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تصدير الناشر 
الحكمة والذكاء والإبداعية - نظرة تركيبية 
الذكاء» كما علق أحد علماء النفس بجامعة هارفاردء هو كل ما تقيسه اختبارات 
الذكاء. وريما كانت تلك ملاحظة على سبيل الدعابةء إلا أن آثارها كانت شديدة 
الجدية. فهناك صناعة لاختبارات الذكاء تساوى عدة بلايين من الدولارات تحدد - إلى 
حد كبير- أى أطفال سيلتحقون بأفضل المدارس والجامعات. وتقوم المجتمعات المحلية 
تحت ضغط الحكومة بتأسيس مناهج تدريس تعلم وفقًا للاختبارات, ولكنها تترك 
مساحة ضئيلة لأنشطة تعد "رفاهية" كالموسيقى واأفنون. ولكن ماذا لى كانت طبيعة 
الذگاء الحوهرة تشيهها صاع الاختبارات؟ على مد لشن اما کان رويرت 
ستيرتبرج بين أعلى النقاد صوتًا ضد المفاهيم الضيقة الذكاء. وفى أحدث كتبه 
"الحكمة والذكاء والإبداعية - رؤية تركيبية" يقدم البروفيسور ستيرنبرج عرضًا نقديا 
وتلخيصًا لأفضل الأبحاث المتاحة فى مجال الذكاء البشرى. وهو يطرح الحجة بأن أى 
فهم جاد للذكاء يجب أن يتجاوز اختبارات الورقة والقلم الرصاص المعتادة المتداولة 
حاليًا. وبالإضافة إلى القدرات التحليلية والكمية يجب على نظربة الذكاء أن تأخذ فى 
الاعتبار قدرات البشر الإبداعيةء قدراتهم على تجاوز معلومات معطاة وتخيل طرق 
جديدة ومثيرة لإعادة صياغة المشاكل القديمة. ويجب أيضًا أن أذ الحكمة فى 
الاعتبار قدرة البشر على موإازنة البدائل بعناية والتصرف بحذر. ويقول البروفيسور 
ستيرنبرج إن فهم جوانب قصور المرء الذهنية وتعلم التغلب عليها مهمان بنقس قدر 
أهمية تطوير نقاط قوته. وبينما ينسج طريقًا عبر عقود من الأبحاث المهمةء بما فى 
ذلك الدراسات الدوليةء يطور البروفيسور ستيرنبرج رؤية للذكاء البشرى أكثر رهافة 
ودقة من مثيلاتها المطروحة سابقا . وكتاب ”الحكمة والذكاء والإبداعية - رؤبة تركيبية" 
قا اا االخضائت الفن وغلهاء امو فة والرن وي الأغاف 


إهداء 


إلى يلينال. جريجريتكو 


البروفيسور بركة الدود كان عنده مجموعة من كل الحيواتات الصغيرة ما عدا 
وأجذدا فقط (1976 (Mayer,‏ کان عنده كل شىء من الألف إلى الواو: اسال عنهء بطة 
منفوخة» تنتون» ثاثا جرسان» جرذان»ء وکل شیء حتی الوالاببس» ولم یکن ينقصه 
سوى ياء المهم: يويو - حديقة الحيوانء ولذلك خرج ببحث عن يويو - حديقة الحيوان 
التاقص فى كل مكان» حتى فى أغرب الأماكن فى العالم. لكن يويو - حديقة 
الحيوانات ظل مراوعًاء وأخيرا يئس وعاد إلى بيته وخلد إلى النومء ولم يكد التوم يأتيه 
حتى ظهرت قبيلة كاملة من يويى - حديقة الحيوان لتحتفل فى منزله. لقد كاتوا هناك 
مختبئین طوال الوقت» وپیتما کان بیحٿ فى آغرب الأماكن» نسى أن يسال إن كانوا 
موجودين فى أكثر الأماكن وضوحا على الإطلاق: فى منزله نفسه»ء ولأنه طرح السؤال 
الخطاً» حصل على الإجابة الخطا. 

يمثل هذا الكتابء بمعنى ماء إعادة لحكاية البحث عن يويو حديقة الحيوان 
الخاص بى (ط2000 ,و#۲طا٣٣81)»‏ طبيعة العقل - الذكاء البشرى والإيداعية والحكمة. 
لق تعلمة درا فا ضلا من النرو قو ركا انو لن تل آنا على الإخاة 
الصحيحة إذا طرحت السؤال الخطاًء ولم أتوصل بعد إلى السؤال الأقرب للصحيحء 
ولكن ذلك من حسن الحظ لأن هناك أملاً فى النصف المتبقى من تاريخى المهنى. 

ولأن هذا الكتاب يمثل ذروة كل عملى قى مجال العقل البشرى والذى أنجزته 
قيما يقرب من ثلاثين عامًا منذ بدأت الدراسات العلياء أود أن أقول شينًا عن كيف 


)١(‏ حدوبة مكتوية للأطفال. أسماء الحيوانات الخيالية مترجمة بتصمرف.... 
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خرج هذا الكتاب» وأن أستغرق فى قص الحكاية. (ففى النص الأساسى ألتزم 
بالنظريات والمعطيات والتفسيرات)؛ وأنا أقص الحكاية من وجهة نظرىء» ولكذنى أود 
أن أؤکد على أننی لم أقم بای شىء بمفردى. فدون عون ومساندة عائلتى ومشرقی 
ومستشارى البحث والجهات المانحةء والأهم من ذلك مجموعتى البحثية - مركز علم 
نفس القدرات والكقاءة والخيرة ۴۸٥١۴‏ يجامعة ييل» ما كانت هئثاك قصة لتروى» 
والدرس الفاصل فى القصة هو أن ما يدو إجاية كاملة فى مرحلة من مسار مهنى 
يصبح غير مكتمل بصورة مؤسفة فيما بعد. 


ما قبل التاريخ 

بدأت المرحلة السابقة على بحثى حينما كنت تلميذا بالمرحلة الابتدائية حيث آديت 
أداء بائسًا فى مجموعة مطلوية من اختبارات الذكاءء وقد كنت قلقًا من الاختبار إلى 
حد أنتى لم أستطع أن أجبر نفسى على إجابة أسئلة الاختبارء وحينما بدا التلاميذ 
الاخرون فى تقليب صفحات الاختبارء كان الأمر قد انتهى بالنسبة لى» وظل المدرسون 
ثلاث ستوات يعتقدون أننى خغبى وكنت عند ظتهم أرضيهم بتأكيد نبوعتهم المسبقة 
عتى» وكانوا سعداء» وكذلك أناء وكان الكل - يا للعنة - سعداء. 

وفى الصف الرايع فى سن التاسعة كانت لدى مدرسة منت بى»ء ولكى أرضدها 
صرت تلميذا متفوقًاء وتعلمت أيضنًا أن الشخصيات التى تمثل السلطة إذا ما كانت 
تتصور توقعات مرتفعة عن التلميذء فمن المدهش أن يتحدى التلميذ يسرعة التوقعات 
المنخفضة السابقة. 

وفى سن الثالثة عشرة كنت مصممًا على فهم أسباب إنجازى المتقدم حينئذ رغم 
نسبة ذكائى المنخفضةء وهكذا قمت بمشروع فى مادة العلوم عن الاختبارات العقلية 
ووجدت اختبار ستانقورد - بينيه للذكاء فى قسم الكبار بمكتبة مدينتى وفكرت فى أن 
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إعطاءه لبعض الزملاء فى الفصل سیکون تدریبا حستاء ولم یکن اختیارى جيدا. فقد 
كان الشخص الأول الذى اخترته فتاة كنت مهتما بها عاطفبًاء وأدركت مبكرا أن 
إعطاء صديقة محتملة اختبارا للذكاء طريقة سيئة لإذابة الجليد. [ثم تقول على 
الشخص الثانى] وانتهيت إلى ورطة حقيقية مع السلطات بالمدرسة حينما اكتشفوا 
أنى أطبق اختبارات الذكاء على زملائى» ويعد أن هددوا بحرق الكتاب إن أحضرته 
للمدرسة مرة آخرىء» انتقلت إلى العمل السرى» لكى أعاود الظهور بعد عدة سنوات. 

ويدت لى فكرة تصميم اختبار جمعى لا يحتوى على ثمانية أو تسعة اختبارات 
فرعية بل دستتين منها فكرة حسنةء وكانت فكرتى أن أحسن اختبار الذكاء بتوسيع 
نطاق الاختبارات الفرعيةء وهكذا أبدعت اختبار ستيرنبرج للقدرات العقلية 5۲0۷۸ 
الذى لم أستطع العثور على نسخ منه فى مرحلة النضج وقد طرحت السؤال الخطاً - 
هل إضافة المزيد من الاختبارات الفرعية من النوع نقسه لكى يخلق اختبارا طويلا 
فوق العادة ستحسن الثبات أو الصدق؟؛ وكانت الإجابة بلاء وتعثرت بسرعة يالعامل 
العام و الذى يمثل التنوع فى الفروق الفردية المشترك بين جميع اختبارات القياس 
النقسى التقليدية للقدرات الذهنيةء وكنت متأخرا قليلا. فقد حدس تشارلز سبيرمان 
)٠۹١ ٤(‏ بالفعل العامل العام فى متعطف القرن العشرين» مثلما فعل الكثيرون منذئذء 
وقد اعتقد سبيرمان أن العامل العام يمثل "الطاقة العقلية"» وكان لعلماء نفس أخرين 
آراء أخرى بشانه» ولكن السؤال عما یمثله بقی دون حل حتى يومنا هذا. 

واكتشفت كشاب أن الاختبارات العقلية لها خواص مميزة عديدة. فخلال الصيف 
بعد الصف العاشرء حينما كنت فى السادسة عشرة» قمت بمشروع عن أثر تشتت 
الانتباه على معدلات اختبارات القدرات العقليةء واكتشفت أن حالة واحدة بين أريم 
حالات للتشتيت هى مصباح سيارة ومترونوم يدق بسرعة وآخر يدق ببطء وأغنية "كان 
الشيطان فى قلبها" لفريق البيتلز» كان لها أثر بالمقارنة مع حالة ضابطة بلا مشتتات. 
فقد كان أداء الطلبة لاختبارات القدرات اللفظية والرياضيات أفضل حينما كانوا 


يستمعون لأغنبة فريق البيتلز!. 
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وفى العام التالى» فى سن السابعة عشرة» صممت اختبار للقدرات فى الفيزياء 
كمشروع فى مادة القيزياء لأنقذ درجتى المتأرجحة فى تلك المادة وكان الاختبار 
ناجحًا؛ إذ تنبا بدرجات الفيزياء بمعامل ارتباط فى منتصف الستينيات العشرية 
٠ ,. ٠‏ وقد استخدمت مدرستى العليا الاختبار بالفعل لعدة سنوات بعد تصميمى له 
للمساعدة فى فر مرتبات الشرف فى الفيزياء. 

وفى سن العشرين فكرت كطالب فى السنوات الأولى فى الكلية أن لدى الحل 
بالفعل: فحل مشكلة فهم الذكاء لم يكن فى مزيد من الاختبارات» بل فى طرق تقييم 
محسئنة للنقاط المىجودة بهاء وهكذا صممت نظمًا جزئية لتقييم نقاط اختبار للقياس 
النفسىء» واكتشفت مع العديد من زملائى فى خدمة الاختبارات التعليمية (حيث كنت 
أعمل فى الصيف) أن التقييم الجزئى أآضاف تمايرًا قليلاٌ للغاية فى ثبات وصدق 
تصحيح الاختبار. سؤال خط آخر: لم تكن الإجابة لتوجد فى تحويرات تجميلية 
كإضافة المزيد من نفس النوع من النقاط أو السعى إلى استخلاص معلومات جزئية 
من مثل تلك النقاطء وهكذا انتهى ما قبل التاريخ غير المجدى الخاص بى كمتدرب. 
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التاريخ 


المرحلة :١‏ تحليل المكونات للقدرات التحليلية 


يئست وأنا طالب بالعام الأول للدراسات العليا من أن يكون لدى أفكار جيدة 
لدراسة الذكاءء وفى أحد الأيام رأيت بيتىء زوجتى فى ذلك الحين؛ تستخدم اختبار 
قطم البشر فى عملها - وهو عبارة عن مادة للمهارة الرياضية اليدوية للأطفال 
الصغار تتكون من بلاطات مربعة صغيرة ذات أريع خواص - اللون والطول والوزن 
والنوع» وتصورت إنشاء تماثلات منهاء وبذلك بدأت جهودى فيما صرت أسميه 
بتحليلات مكونات القدرات اليشرية. 

وقكرة تحليل المكونات الأساسية هى أن هناك سلسلة من مكونات معالجة 
الغلرمات فن اسان الذكا: والاعا ال به أن تطرخها اكىن ف الذكاء: 
ليست عما هى عوامل القياس النفسية الكامنة فى هذه الاختبارات فحسب» بل أيضً 
(أ) ما مكونات معالجة المعلومات التى تقع فى أساس هذه الاختبارات» و(ب) على أى 
أشكال من التمشيل الذهنى تعمل تلك المكونات» و(ج) كيف تنضم المكوتات فى 
استراتيجيات متماسكة لحل المشكلات» و(د) طول الزمن الذى تستفرقه المكونات فى 
الوقت الفعلى» و(ه) قابلية كل مكون للأخطاء فى التطبيقء وقد بدأت بوصف تحليل 
المكونات بالتقصيل وإيضاح إدخاله للاستعمال فى أنوا ع متعددة من التماثلات (كقطع 
البشر والقطع اللفظية والأشکال - ستیرنبرج» ۱۹۷۷). 

وقد أفادت تحليلات المكونات فى أغراض نافعة كثيرة. فقد أنباً علماء النفس 
عن كيفية معالجة البشر لمسائل تشبه اختبارات تسب الذكاء فى الزمن الفعلىء 
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وفسرت النماذج نسبا كبيرة من تغاير المحفز والشخص فى معطيات ومن رد الفعل. 
كما انبثقت نتائج محددة شيقة. فعلى سبيل المثالء اكتشفت أن معالجة المعلومات 
المبكرة فى الزمن الفعلى أثناء حل تماثل معين مستنفذة ثم تصبح ذاتية الإنهاء فيما 
تخو 0 لر فح ف افر ل ن 
التقكير يميلون إنفاق وقت أكثر نسبيا فى تشفير شروط مشاكل التماثل» ولكنهم 
ERE‏ أقل فى العمل على تلك التشفيرات )1979 (Sternberg & Rifkin,‏ فم 
يریدون أن يتاكدوا انهم فهموا ما يقومون به قبل آن يشرعوا فى القيام به. 


وقد مكننى منهج البحث أيضًا من اكتشاف سبب الأداء السيى لبعض الأفراد 
فى بعض نقاط الاختبار. قعلى سبيل المثالء» هل ترجع درجة منخفضة فى اختبار 
التماثلات اللفظية إلى مشاكل فى فهم المفردات اللازمة لحل التماثلات أم هى استنتاج 
خاطي أثناء استعمال مفردات معروفة (1977 ,وط٣ .)St٣‏ 

وقد انقسمت المرحلة الأولى من بحثى إلى مرحلتين قرعيتين بالفعل. ففى المرحلة 
١أ‏ طرحت ققط وجود مكونات لمعالجة المعلومات (1977 ,وإ#ط”إه5) أما المرحلة ١ب‏ 
فقد ميزت فيها المكونات الشارحة»ء وهى عمليات تنفيذية عالية المرتبة تقرر ما العمل 
وكيفية القيام به وجودة العمل الذى تم؛ ومكونات الأداء وهى عمليات من المرتبة الدنيا 
تنفذ تعليمات المكونات الشارحة ومكونات اكتساب المعلومات» وهى التى تتوصل إلى 
كيفية القيام بالفعل فى المقام الأول (طا1980 ,وإ#ط١١ه51)‏ وياستخدام إطار العمل هذا 
استطعت أن أكتشف أن الأشخاص الذين يفكرون باستخدام الحجج بصورة أفضل 
يميلون» على سبيل المثالء لإنفاق وقت أطول نسبيًا فى مكونات التخطيط الكلى 
الشارحةء ولكنهم يقضون وقتًا أقل فى مكونات التخطيط الموضعية الشارحة» بالمقارنة 
بضعاف التفكير باستخدام الحچج والبراهين»ء ويكلمات أخرى؛» يدرك الذين يفكرون 
٠‏ باستخدام الحجج بصورة أفضل, أنهم بحاجة إلى التخطيط القبلى لتوفير الوقت 
والجهد حينما ييدعون بالدخول فى تفاصيل المشكلة فيما بعد وقد استطعنا أيضًا أن 
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نفل مكونات اكتساب المعرقة المستخدمة فى استيعاب مفردات داخل السباق 
.)Sternberg & Powell, 1983(‏ مثل التشفر الانتقائى للمؤشرات ذات الصلة فى 
تميزها عن تلك غير ذات الصلة من أجل التوصل الى معنى الكلمة. 
ولكن الأسئلة الخاطئة قادت مرة أخرى إلى الإجابات الخاطئةء أو - لنكن أكثر 
- إلى إجابات غير مكتملةء وکانت الأحاجی تنبثق. لاذا کان ثابت الانحدار (أى أ 
فى المعادلة آ+ب س) بدلا من مكافيئ الانحدار (آی ب فى المعادلة) النماذج الرياضية 
التی کنا نصممها آفضل متنبئ بنتائج اختبارات القیاس النفسی؟ هل كنا نكتشف 
العامل العام مرة أخرى ولكن كفرض نظرى لعالجة المعلومات هذه المرة؟ ولاذا كانت 
القدرات التحليلية جانبًا ضئيلاً فحسب مما يعتقد الناس بشكل عام أنه الذكاء حينما 
ف نظريات الناس المضمرة (الشعبية) عن |Jذ&lء‏ ;1993 (Okagaki & Sternberg,‏ 
Sternberg, 185b: Sternberg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981;‏ وانظر 
أُیضسًا : (19778 ,و۵۲ ط٣8۲‏ & و١٠۲‏ ولكن العامل الأساسى الذى حيرنى لم يكن فى 
الواقع نتيجة بحث ولكن إحدى اللاحظات. 


المرحلة ۲ : النظرية الثلاثية (نظرية الأقواس الثلاثة) فى الذكاء البشرى 

كنت دائمًا ذلك الشخص الذى يأخذ أفكاره لا من قراءة المواد الأكاديمية 
والاستماع المحاضرات الأكاديميةء بل من خبراتى اليومية؛ وكنت أدرس لثلاثة من 
طلبة الدراسات العليا كانوا يشكلون تضادًا (تبايتًا) لافتًا للنظر. (الأسماء الواردة 
فیما ن أنها تمثل ناسا حقيقين.) 
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طلاب القا ع» وكان السبب واضحًا (شفامًا): كانت أليس لامعة تحليليًا » ولكنها أظهرت 
القدر الأدنى من المهارات الإبداعيةء ولم كن مقتتعا أن أليس ولدت متخلفة إبداعيًا. 
فقد بدا أته من المرجح أن أليس تلقت تدعيما زائدا فى المدرسة خلال حياتها لدرجة 
أنها لم يعد لديها أى حافز لتنمية أو حتى البحث عن أية مهارات إبداعية قد تكون 
کامنة نذاخلها: 

وكانت الطالبة الأخرىء» بارياراء مبدعة بشكل مدهش إذ ما كان لتا أن نصدق 
ملف عملها البحثى وتوصيات أساتذتها أثناء الدراسة الجامعيةء ولكن معدلها فى 
امتحان سجل الخريجين ۸۴ التحليلى غالبا كان ضعيفا الغايةء وكان الأساتذة 
الآخرون مترددين فى قبولها بسبب ذلك المعدل وتم رفض قبولها بالبرنامج وكنت 
الوحيد الذى صوت لهاء وقد منحتها عملا كباحث مشارك» مما أعطاها الفرصة لتظهر 
تألقها الإبداعى» وقد كانت على رأس قائمة المقبولين لبرنامجنا بعد عامينء ويعد عدة 
سنوات أجرينا دراسة على طلبة الدراسات العليا فى علم النفس بييل خلال اثنى 
عشرة عاماًء وقد بينت الدراسة أن معدل امتحان سجل الخريجين على الرغم من كونه 
متنبنًا جیدا بدرجات العام الآولء لم یکن متنبتًا مرضي بای شىء آخرء مثل قدرات 
الطلبة التحليلية والإبداعية والعملية والبحث والتدريس» أو نوعية رسائلهم العلمية 
Wiliams, 1997(‏ & واeطStern)‏ وفيما يخص المعايير الأخرى كان للقسم التحليلى 
(الذى توقف منذ ذلك الحين) بعض القدرة على التنبؤ فى حالة الذكورء ولم تكن لأى 
من الأقسام قوة تنبؤية ذات دلالة. 

آما الطالبة الثالئةء سيلياء فقد قبلت # لكرنها رائعةء ولكن لأنها بدت جيدة (ا 
عظيمة) فى كل من المهارات التحليلية والإبداعيةء وكل برنامج بحاجة إلى طلبة جيدين 
فى عدة آشياء وإن لم يكونوا متالقين فى أآى منهاء ولكن سيليا فاجاتنا حينما 
حاصرتها عروض العمل. فقد كانت من ذلك التوع من الأشخاص الذين يذهيون إلى 
مقابلة ویستنتجون ما يريد صاحب العمل أن يسمعه فيقدمونه له وفى المقابل حصل بول 
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وكان طالبا متالقًا فى الجانبين التطيلى والإبداعى» على مقابلات عديدة للعمل ولكنه 
تلقى عرضسًا واحدا ضعيفاء وقد استطاع» وهو من نواح عدة المقابل العكسى لسيلياء 
أن يضايق الذين أجروا المقابلة معه طوال الوقت» وكان ذكاؤه العملى منخفضًاً بقدر 
ارثفاعه لدی سیا . 


وأدرك الآن مرة أخرى أننى كنت أطرح السؤال الخطاء ومن خلال السؤال عن 
مكونات معالجة المعلومات الكامنة خلف الأداء فى الاختبارات العقلية التقليديةء تمكنت 
من التعرف على كيفية حل الناس لثلك المشاكل» ولكنتى افترضت أن تلك الاختبارات 
كانت تقيس عانًا من المهارات ذات الصلة بالذكاء وكان افتراضى خاطئًاء وقد انتهيت 
إلى إجابات غير مكتملة لأتنى طرحت السؤال الخطاً. 

وقد أدت هذه الملاحظات إلى تطوير النظرية الثلاثية فى الذكاء الىشرى 
1985a, 1988(‏ ,1984 ,وإعطStern)‏ ولهذه النظرية ثلاث نظريات فرعية. الأرلى هى 
النظرية الفرعية للمكونات وتحدد مكونات معالجة المعلومات فى الذكاء البشرى 
كالتعرف على المشاكل وتعريفها وتمثيلها. أما نظرية الخبرة الفرعية فتحدد مناطق 
الخبرة التى تكون فيها تلك المكونات ذات أهمية لإظهار وتقييم الذكاء وهذه المناطق 
هى الجدة امه والالية ٢i0اna†izaەاuه‏ والمنطقة الأرلى تشير إلى حل المشاكل 
التى تختلف فى الثوع إلى حد ما عما اعتاده المرء» وإن كانت ليست مختلفة تماما . إن 
مشكلة جديدة تماما (مثل مسأالة تفاضل بالنسبة لطفل فى الخامسة) لا تمد بمقياس 
جيد للذكاءء والمنطقة الثانية تشير إلى إحالة عملية تبداً واعية وتحت السيطرة إلى 
عملية لا واعبة وآليةء كالقراءة (انظر: ستيرنبرج» ۱۹۸١‏ (ط) والنظرية الفرعية الثالثة 
هى السياقية وتحدد وظائف الذكاء المتعلقة بالسياق فى العالم الواقعى: التأقلم على 
البيئات الكائنةء وتشكيل البيئات القائمة فى بيئات جديدة من المأمول أن تكون أفضل؛ 
واختيار بيئات جديدة (فى العادة حينما يفشل التأقلم والتشكيل). 

وتشارك القدرات التحليلية حينما تطبق مكونات معالجة المعلومات على مشاكل 
أكاديمية فى الغالب ومالوفة إلى حد ما لأنها مستخلصة من مادة الحياة اليومية. 
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وتشتبك القدرات الإبداعية حينما تطبق المكونات على مشاكل جديدة نسبياء وفى 
النهايةء تشارك القدرات العملية حينما تطبق المكونات على التأقلم على بيئات الحياة 
اليومية وتشكيلها واختيارها. 

وقد وسعت مجموعتى البحث فى المجالات الإبداعية والعملية مما أسفر عن نتائج 
شيقة فى اعتقادنا. 

وفى المرحلة ١١ء‏ ركزنا على القدرات الإبداعية التى بدت مكملة للقدرات التحليلية, 
وقد استخدم جزء من هذا البحث مقاييس تقارييبة ۲٣٠وإه٠۷٣٠»‏ فعلى سبيل المثالء 
کان بالإمکان تقديم مفاهيم جديدة نسبیا کمفاهيم جودمان )٠۹٠١(‏ عن الخضرق - 
اللون الأخضر حتى عام ٠٠٠١‏ والأزرق بعد ذلك» واللون الزرضر - آى الأزرق حتى 
العام ۳٠٠٠١‏ والأخضر فيما بعدء وقد أشرنا إلى أن المرء لا يستطيع أن يقول إن كان 
الزمرد أخضر أو خضرق حتى العام ۲٠٠١‏ (عام ۲٠٠١‏ فى البحث الأصلى الذى 
أجرى فى |لڎnمilينlıت:‏ )986 )Sternberg, 1982; Tetewsky & Sternberg,‏ أو ریما 
قدمنا للمشاركين الكوكب كيرون حيث يعيش أريعة آتواع من التاس - "البلنيون" 
وهؤلاء يولدون صفارا ويموتون صغارا وّالكويفيون" الذين يولدون ويموتون كبارا 
و'الباتيون" الذين يولدون صغارا ويموتون كبارا و"ّالبروسيون" الذين يولدون كبارً 
ويموتون صغاراء وكان على المشاركين أن يحلوا المسائل التى اشتملت على مقاهيم 
جديدة» وقد وجدنا آن مكون معالجة المعلومات الذى ميز بين الأشخاص الأكثر 
إبداعية فى التفكير كان المكون الذى قاس القدرة على الانتقال من وإلى التفكير 
التقليدى (آزرق - أخضر) وغير التقليدى (خضرق - زرضر). فقد كان من السهل 
على الأفراد المبدعين أن يتحركوا فى الاتجاهين. 

وفى المرحلة ١ب»‏ ركزنا فى الأغلب على القدرات العمليةء وكانت القكرة 
الأساسية المحركة للبحث أن الذكاء العملى مشتق فى الأغلب من اكتساب واستعمال 
المعرفة الضمنية - المعرفة الإجرائية التى لا تعلُم صراحة ولا يعبر عنها بالكلام والتى 
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يحتاجها المرء لينجح فى بيئة ما. ففى حالة عالم التفس الأكاديمى على سبيل المثال 
ستشتمل المعرفة المضمرة على معرفة كيفية قبول المقالات المقدمة النشر فى المجلات 
العلمية ومعرفة كيفية الحصول على موارد من رئيس القسم» ونحن نمثل تلك المعرفة 
فى شكل نظم إنتاج وهى سلاسل مرتبة من الجمل الشرطية (إذا كانء فإن)ء وهكذاء 
يظل المرء يتساءل عن أى جزء من المعرفة الضمنية سيطبقه (إذ! كان) ويتفذها (فإن 
- جواب الشرط) حينما يجد الجزء الصحيح من المعرفة الضمنية. 

وقد طور (Sternberg, Wagner, Williams & Hovarth, 1995; Wagner & Û‏ 
Sternberg, 1985(‏ ومازلتا نطور (2000 (Sternberg fêl‏ د ات لتقييم اكتساب 
واستعمال المعرفة الضمنيةء وقد اختبرنا حتى الآن ألاقا من الأفراد فى أكثر من 
عشرقين وظيفةء بما فيها علماء النقفس. 

وتتأسس الاختبارات جميعا على الفكرة نفسها. فتقدم سيناريوهات من حياة 
الناس اليومية مشغولين بأمورهم العادية (كالطلبة والموظفين وغير ذاك) المشاركين. 
ثم يذكر المشاركون حلا للمشكلة المطروحة فى السيناريى (فى آحد التصميمات) أو 
E E E‏ 

وقد كانت النتائج متسقة إلى حد ما عبر الدراسات: المعرفة الضمنية لا ترتبط 
على نحو نموذجى بالقياسات المبنية على نسبة الذكاء ولكنها تتنبا بالأداء فى المدرسة 
والعمل مثل القياسات المبنية على نسبة الذكاء أو أفضل منهاء ولم تكن معاملات 
الارتباط صفرية دائمًا. فقد حصانا على معاملات ارتباط ضعيفة وإن كانت إيجابية 
على نحو دال فى حالة العسكريين صغار الرتبة (وليس كبارها). كما حصانا على 
ارتباكات سلبية دالة لدی الأطفال فی ریف کینیا: وقد کشف وینزل جایسلر وروث 
برينس» الأعضاء الأنثرويولىجيين فى الفريق» حقيقة أساسية عن قيم العائلة. فقد 
رأى الأطفال أن طريقهم للنجاح لا يمر بالحصول على درجات مرتفعة فى التعليم 
الرسمى» بل بالأحرى عبر اكتساب المعرفة الضمنية التى أدت إلى التأقلم مع الحياة 
فى القرية. 


2] 


ويكلمات أخرى» تضيف مقاييسنا إلى القياسات المبنية على نسبة الذكاء» وإن 
كانت بالطبع لا تحل محلهاء وهى ليست بدائل لأننا نركز هنا على القدرات العمليةء 
بينما تركز قياسات نسبة الذكاء على القدرات التحليلية. 

ولكننى توصلت فى النهاية إلى استنتاج أننى كنت أطرح السؤال الخطاً مرة 
أخرى. فقد كنت أؤكد على القدرات التحليلية والإبداعية والعملية وأفكر على نحو غير 
مقيد فى إطار قاعدة دمج إضافية ماء وقد أقنعتنى مشاهدتى لأناس فعليين فى مهن 
شتى بعدم وجود قاعدة دمج واحدة على أية حال. فعلى سبيل المثالء فإن اثنين من 
معلمى إندل تولفينج وجوردون باور أخصائيان نفسيان ناجحان وكل منهما مثل أعلى 
لى» ولكن كل منهما وصل إلى النجاح بطرق مختلفةء ويبدو أن هناك عددا لا نهائَيًا 


المرحلة ۳: نظرية الذكاء الناجح 


تعد نظرية الذكاء الناجح (19994 ,ط1997 ,و#ط٣81۲)‏ فى كثير من الوجوه 
امتدادا للنظرية الثلاثيةء وهى تقرر أن الناس أذكياء على نحو ناجع بقدر ما يمتلكون 
من القدرات اللازمة للنجاح فى الحياة وفق تعريفهم للنجاح فى سياقهم الاجتماعى 
الثقاقى» وهم ينجحون عن طريق التكيف مع بيئاتهم وتشكيلها واختيارها ويقومون 
بذلك بواسطة إدراك نقاط قوتهم ثم استثمارها وإدراك نقاط ضعفهم وتعويضها. 
وهكذاء ليس هناك مسار واحد للنجاح. فيجب على كل شخص أن يشق طريقه بنفسه 
ووظيفة المدرس هى مساعدة التلاميذ فى سعيهم هذاء ولا يمكن للتدريس بطريقة 


مه ۶ ء۶ 
وأاحدة آن يتجح آبدا. 
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وتميل بعض المجتمعات» ويخاصة النامية منهاء إلى تركيز الأضواء على مجمىءة 
واحدة من التلاميذ - هؤلاء الذين يمتلكون قدرات أعلى فى التذكر والتحليل. ولكنهم 
إذ يقومون بذاك يخلقون نوعا من النبوءات ذاتية التحقق» حيث يطورون تقييمات 
للقدرات وتعليمات وتقييمات للانجان تعرف تلك المجموعة من التلاميذ بوصقهم 
الأنكياء ويإمكانهم أن يستمروا فى خلق أى نوع من النبوءات ذاتية التحقق كما 
نشان. ادا ما أغنقوا با رانا بالدرجة الأول آى كما على تلامند هن تين شحية 
أو طائفة دينية أو لون جلد ماء أو لكنة فى الكلامء أدركوا سريعا أن هؤلاء 
التلاميذ هم وحدهم الذين ينجحون. ثم يقنعون أنفسهم» كما فعل هيرنستين ومرى 
)Hernstein & Murray, 1994(‏ أن نجاح هؤلاء الأفراد يمثل "اليد الخفية للطبيعة" وليس 
نظامًا خلقه المجتمع. 

وقد بينت أبحاثنا أن القدرات التحليلية والإبداعية والعلمية مستقلة فى الجزء 
الأكبر منها. فحينما لا تقيم قدرات التلاميذ على ساس التحليل والتذكر وإنجازاتهم 
فيهما فقطء بل على أساس قدراتهم الإبداعية والعملية أيضا فإن التلاميذ الذين سبق 
اعتبارهم غير لامعين يمكنهم النجاح فى المستويات الأعلى للدرlسة (Sternberg,‏ 
Grigorenko, Ferrari & Clinckenbeard, 1999)‏ ويا لإافة إلى ذلك يؤدى التلاميذ 
الذين تعلموا بطريقة استهداف الذكاء التاجع أداء أفضل عبر الستوات الدراسية 
والمواد المختلفة بغض النظر عن كيفية تقييم الأداء» وحتى لو تم تقييم التعلم المرتبط 
بالذاكرة فقط ويتعلم التلاميذ أفضل لأنهم يستطيعون أن يستخدموا قدراتهم على 
نحو أكثر فاعلية ولأن المواد الأكثر تشويقا تحفزهم أكثر على التعلم. 


المرحلة :٤‏ نظرية الاستثمار فى الإبداعية ونظرية الدفع فى 
الإسهامات الإبداعية 


بعد بضع سنوات من دراسة الذكاء أصبح واضحا لى أن الإبداعية لا تقتصر 
على الذكاء الإبداعی. فھناك آناس یہدی أن لدیھم ذکاءٌ إٍبداعیًا ولکنھم غير قادرین على 
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استخدامه بفاعلية فى حياتهم لأنهم يعانون من أنواع متعددة من العقبات. ثم صرت 
أعتقد» مع مزيد من البحثء أن الإبداعية قرار. 

وفى النهاية طرحت مع تود لریارت (1995 ,1991 Luba,‏ & وSternber)‏ نظرىة 
الاستثمار فى الإبداعيةء ووفقا لهذه النظرية فإن المفكرين الأكثر إبداعية هم أولئك 
الذين يشترون بسعر رخيص ويبيعون بسعر مرتقع فى عالم الأفکار & (Sternberg‏ 
(1995 ,اطا ويكلمات أخرى» هم أناس ينتجون أفكارا بلا شعبية تقريبًا (يشترون 
بالرخيص)؛ ويقنعون الأآخرين بقيمتها (يبيعون بالغالى)؛ ثم ينتقلون إلى الفكرة غير 
ا وقد خا لانن كو فف ادان ن و ل ا 
الأخطبوط الرياضى" أو يصنعون أعمالاً فنية عن موضوعات مثل "الأرض من وجهة 
نظر حشرة"؛ أو يصممون إعلانات عن منتجات مملة مثل ماركة جديدة من ريطة العنق 
البابيون؛ أو يحلون مسائل شبه علمية من قبيل كيف نعرف إذا ما كانت كائنات من 
كواكب أخرى تعيش بيتنا وتسعى إلى التهرب من الاكتشاف» وقيمت المنتجات من 
حیث جدتها ونوعیتها . 

وقد انبثقت نتيجتان مهمتان. الأولى أن الإبداعية تميل إلى أن تكون خاصة 
بالمجال إلى حد كبير ولكن ليس تمامًاء والثانيةء أنها تنحو إلى أن تكون منفصلة - 
لى تفاما دعن الذكاء القن بواسطة القاس التاشن: 

واليوم» أعتقد أن نظرية الاستثمار كانت مبالغة فى التبسيط بعض الشىء. 
فبينما ترى نظرية الاستثمار أن الأفكار الإبداعية تميل إلى أن تكون غير مقدرة 
وقيمتها منقوصةء أعتقد الآنء وفقا لنظرية الدفع فى الإسهامات الإبداعية الجديدة 
1999e; Sternberg, Kaufman & Pretz, 2002)‏ ,واSternbe)‏ أن تقدير الأفكار الإيداعية 
أو عدمه يتوقف على نوعها بين سبعة أنواع من الأفكار الإبداعية. فالأفكار التى تتفق 
مع النماذج السائدة تميل إلى أن تكون مرحبا بها. فالإضافة إلى الأمام» على سبيل 
المثال» التى تحرك التموذج القائم إلى الأمام تميل إلى أن تقدر. إما إعادة التوجيه أو 
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ا ر اا ا ر ن ف الاق خد هة 
ا یستطیع التاس تقدىر قیمتهاء ويالطبع فان إلحدة ليست مانا ألحودة. 


المرحلة ٠‏ : نظرية التوازن فى الحكمة 


لقد أخذ أحدث أعمالى اتجاها مختلفًا بعض الشىء. فقد وصلت إلى التحقق من 
أن أشد الطغاة قسوة وأكثر عمالقة رجال الأعمال طمعا أذكياء على نحو ناجح» وقد 
لعبوا وفقا لقواعد اجتماعية وثقافية وأسهموا إلى حد كبير فى وضعهاء وهكذا كانو 
شديدى النجاح على حساب الأعداد التى لا تحصى من مواطنيهم الذين تركو 
يتدبرون أمورهم بانفسهم» حتى الموت فى كثير من الحالات» ولهذا السبب حولت 
اهتمامى إلى الحكمة 2001a(‏ ,ا1998 ,و١۴ط١١٠ه51)‏ وفى نظرية التوازن التى طرحتهاء 
آزي الفكا كتانق ممل القت اأمعرفة لقف لمك الو فة في 
(كما هى الحال فى الذكاء الناجع) ولكن لنفع الأخرين أيضًا لكى تصل إلى الصالح 
العام ويدرك الشخص الحكيم أن الأمر المهم ليس المعرفة أو المهارات الذهنية التى 
يطبقها عليها فحسبب» بل كيفية استخدام المعرفة أيضاً. 

ونسب الذكاء آخذة فى الارتفاع عبر الأجيال العديدة السايقة ;1987 (Flynn,‏ 
(1998 ,ا#ء5اه1 وتزايد ا مذابح والإبادة العرقية الأسواً على الإطلاق يظهر أن الحكمة 
لم تزد فى الوقت نقسه»ء وإذا كان هناك شىء يحتاجه العالم فهو الحكمة. فبدونهاء 
وأنا لا أبالغ على الإطلاق إن قلت إن العالم سيختفى سريعا أو على الأقل سيكون بلا 
بشر یسکنوته» وربما يتبقی ويو حديقة الحيوان فقط. 

دعمت المنح التالية إعداد هذا الكتاب: العقد (0014-)-045-۷01-00) من معهد 


أبحاث جيش الولايات المتحدة ومنحة رقم ۴٤٥-9979843‏ من مؤسسة العلوم القوميةء 


ومتنحة حكومية من برنامج قانون جافتىیس رقم )R06R8000001(‏ تحٹث إأشراف معحهل 
اللوم التربوية - مكتب البحوث التريوية والتطوير سابقاء إدارة التعليم بالولايات 
المتحدة؟ ومتحة من مؤبسسة و. فت جرانت» وكذلك متحة من مجلس الكليةء ویشجع 
متلقو تلك المنح الذين بقرمون بمثل هذه الأبحاث على التعبير عن حكمهم المهنى 
يحربة» وها العمل إذن ل بمثل بالضرورة مواقف أو سیاسات ای من جهات التموبل, 


روډرت ج. ستیرنبرح 
مارس f‏ 


الجزء الأول 
الذكاء 


الفصل الأول 


الأعمال السابقة فى مجال الذكاء 

فی عام ۲۰٠١‏ أجريت انتخابات الرئاسة بين آل جور وجورج بوش على رئاسة 
الولايات المتحدة. وكان لكل من المرشحين حياة سياسية شديدة النجاح» جور بوصفه 
سيناتورا من ولاية تينيسى ونائبًا لرئيس الولايات المتحدة ويوش بوصفه حاكمًا لولاية 
تكساس» وهى بالتأكيد واحدة من أكثر الولايات الأمريكية تعقيدا . ولم يسبق نجاحهما 
فى السياسة نجاح فى الدراسة (سيمون ١٠٣1ء .)٠١٠١‏ فكلا الرجلين كان طاليًا 
متوبسطًا فى الكلية. فخلال أريعة أعوام فى جامعة ييل لم يحصل بوش على درجة 
امتیاز واحدة؛ بینما کانت درجات جور فی هارفارد آقل حتی من درچات بوش فی 
ييل. ففى العام الثانى من الدراسة حصل جور تقدير "ب٠‏ وج واد" (على مقياس 
فيه أ هى الدرجة الأعلى ود أدنى درجات النجاج -ما يعادل جيد جدا وجيد ومقبول 
فى النظام الجامعى المصرى). ولم تكن درجات القبول الجامعة لديهما مميزة أيضنًا. 
فقد حصل جور على ٠٠١‏ درجة فى اخثبار 841 اللفظى (حيث ٠٠١‏ هى الدرجة 
الأدنى» وء ٠١‏ هى المتوسط و٠‏ ۸۰ - الأعلى» بانحراف معيارى ٠٠١‏ نقطة). أما بوش 
فحصل على ٥٦٦‏ درجات. یینما حصل بیل برادلی وهی سیناتور ومرشح أولى 
ديموقراطى للرئاسة على معدل أقل إثارة للإعجاب: ٤۸٥‏ . 

و غ ا ل ا 
الاختبارات التقليديةء آم ماذا؟ ماذا يعنى أن تكون ذكياء على أية حال وكيف يمكن 
لفهمنا عن طبيعة الذكاء أن يساعدنا على فهم حالات معينة كبرادلى ويوش وجور؟. 
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المفاهيم المتعلقة بطبيعة الذكاء 

يعرف أى دارس جاد لتاريخ الولايات المتحدة أو أى دولة أخرى أنه لا يوجد 
تاريخ وأاحد لدولة ماء بل عدة تواريخ. فتاريخ الولايات المتحدة كما يرويه السكان. 
الأصليون (الأمريكان الهنود)على سبيل المثال سيبدو مختلقًا تماما عن التاريخ كما 
يرويه أحد المستوطنين الأوائل؛ وحتى بين أفراد هذه المجموعات ستختلف الروايات. 
وعلى نحو مماثل. لا يوجد تاريخ واحد لمجال الذكاء» بل عدة تواريخ وفقا للراوى. فإذا 
ما أخذتا التاريخ التمجيدى فى أغلبه والذى رواه كارول (1993 ,1982 ,ااهاa٥)‏ 
وهیرنستن وماری (1994 )Hernstei" & Murray,‏ وچنسن (2002 ,ensen,1998ل)‏ على 
سبيل المثال وجدناه يقرا على نحو مختلف عن التاريخ المتشكك فى معظمه الذى رواه 
حاردتنر (1999 ,1983 )Gard n۴r,‏ وجولد (1981 ,dاuامي)‏ وزاكس (1999 ,sاءھS)‏ وهناك 
اختلافات داخل هذه المجموعات أيضنًا. ) 

ويلزم ذكر هذه الاختلافات لأنه على الرغم من أن كل مجالات علم النفس يتم 
إدراكها من خلال عدسات إيديولوجية يندر أن توجد فى أى منها كل تلك العدسات 
ذات الألوان المتعددة أو كما قد يجادل البعض» ذات النقص المشوه مثلما هى الحال 
فى مجال الذكاء. ولا تأثى الرؤى المختلفة من التحيزات الإيديولوجية التى تؤثر فيما 
یروی فحسب» بل فيما يتم تضمينه أيضاً. فعلى سبيل المثال لا توجد عوامل مشتركة 
بين المعطيات التاريخية التی استخدمها کل من کارول (۱۹۹۳) وجاردنر (۱۹۸۲) 
لتدعيم نظريته فى الذكاء. 

ورغم عدم وجود رواية للتاريخ خالية حقا من أحكام القيمةء سأحاول فى هذا 
القفصل أن أوضح القيم المضمرة بطرق ثلاث. سأحارل أولا تمثيل وجهات نظر 
الباحثين وتلك السائدة فى الأزمنة التى عاشوها فى عرضى لتاريخ المجالء ثم أقوم 
ثانيًا بنقد العمل السابق مع إظهار وجهة نظرى بوضوح بأن أضعها فى الجزء 
الخاص بالتقييم تحت عتوان "التقويم". وتالنًا أحاول أن أقوم بتمثيل وجهات النظر 
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المتعددة علی نحو جدلی (هیجلء ۱۹۳۱/۱۹۳۸؛ انظر: سترنبر ج (ھ1991 ۵۲9ط5ir۵۸)‏ 
مشيرًا إلى الجوانب الإيجابية والسلبية للإسهامات المتعددة. ويعترف هذا التمثيل بآن 
كل وجهات النظر التى تنتمى للماضى يمكن النظر إليها -رغم سلامة النظر الكاماة- 
على نحو متحرف» مما سيكون الحال فى المستقبل عند النظر إلى وجهات النظر 
الراهنة. سيكون الشكل الجدلى للفحص أساسًا للفصل الحالى بالكامل. والفكرة 
الأساسية هى أن الأفكار ذات الأهميةء جيدة كانت أم سيئةء تشكل فى النهاية نقطة 
انطلاق لأفكار جديدة أخرى تنشا عن اتحاد أفكار قديمة كانت فى وقت ما غير 
متوائمة مع بعضها البعض. 

سيؤكد الفصل الحالى على الخلفية التاريخية لمجال الذكاءء ويخاصة الإشارة 
إلى تظريات الذكاء. وعلى القراء المهتمين بمسائل القياس النفسى أن يرجعوا إلى 
ستدرتیر ج (Sternberg, 1982, 1994b, 2000b)‏ . 

وريما ينشاً الجدل الأساسى فى مجال الذكاء من السؤال المتعلق بكيفية إدراكنا 
له. وقد طرحت مواقف متعددة على المحك (ستيرتبرج 1990a(‏ و۴۲ط١١ها5).‏ يرجع 
الكثير من الاختلافات الإيديولوجية التى تبرز فى رواية تاريخ مجال البحث إلى 
الاختلافات فى نموذج الذكاء الذى يتبناه الباحث. وحتى يمكن للمرء أن يفهم تاريخ 
مجال الذكاء عليه أن يفهم النماذج المعرفية البديلة التى يمكن أن ينشاً عنها مفهوم 
الذكاء. وقبل تناول هذه النماذج تمعن ببساطة فى الكيفية التى عرف بها علماء النفس 
امفهوم النظرى الذى بنوا عليه تلك الثماذج. 


آراء الخبراء فى طبيعة الذكاء 

من التاحية التاريخية اهتم أكثر المداخل لفهم طبيعة الذكاء أهمية على آراء 
الخيراء. وتعرف هذه الآراء عادة بالنظريات المضمرة 5هتإه هما اإنامه؛ لتمييزها عن 
النظريات الصريحة اأءنام×ه الأكثر رسمية والتى تشكل أسساً للفروض العلمية وما 
يتبعها من جمع للبيانات. 
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وترجع أهمية النظريات المضمرة لتاريخ المجال (سواء كانت آراء للعامة أو 
الخبراء) لثلاثة أسباب على الأقل )1981 (Sternberg, Conway, Kerton & Bernstein,‏ 
أولاء إن النظريات المضمرة للخبراء هى ما يؤدى على نحو نموذجى إلى نظرياتهم 
المعلنة. وثانيًاء إن الكثير من تاريخ البحث فى مجال الذكاء وممارسته مبنى على 
النظريات المضمرة أكثر من تلك الرسمية. فمعظم اختبارات الذكاء التى تم 
ا ا کک ےآ ا و 
من النظريات الرسمية. وثالنًاء كانت أحكام الناس فى الحياة اليومية عن ذكاء بعضهم 
البعض - وما زالت - تهتدى بقوة بنظرياتهم المضمرة عن الذكاء أكثر من 
اشرات الضرهة 


الذكاء معرّف إجرائيا 

فى مقال نيو رlıııك New Republic‏ اتر بورiنج Boring, 1923)«G¢(E‏ أن 
الذكاء هى ما تقيسه اختبارات الذكاء. ولم يعتقد بورنج أن هذا التعريف الإجرائى هو 
نهاية المطاف فى فهم الذكاءء بل على العكس رأى أنه 'تمريف ضيق“ ولكنه نقطة 
انطلاق لمناقشة معمقة... حتى تسمح مناقشة علمية تالية بتطويره" (ص .)١‏ وعلى 
الرغم من ذلك تبنى الكثير من الأخصائيين النفسيين ويخاصة هؤلاء الذين يقيمون 
بالقیاس ومفسری الاختبارات هذا التعریف أی شىء يشبهه. 

ومن وجهة نظر علمية يعد هذا التعريف إشكاليًا. فهى ولا برهان دائرى: يعرف 
ا ف کار ات ۷ کن کته وت 
بتعريف المرء للذكاء. وثانيًا يضفى هذا التعريف الشرعية على العمليات التى تستخده 
فى لحظة ما فى القياس بدلا من طرحها للمساعة العلمية. وحيث إن هدقف العلم 
هو دحض وجهات النظر العلمية السائدة (1959 ,۴ممه۴) لا بصبح هذا التعريقف 
مجدياً . وثالنًاء يفترض التعريف أن ما تقيسه اختبارات الذكاء متجانس. ولكن المسالة 
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ليست كذلك. فرغم ميل اختبارات الذكاء للترابط إيجابيًا بعضها مع البعض الآخر 
(ماء يسمى التشعب الإيجابى لاه؟اة" م۷ااومم الذى لاحظه سبيرمان للمرة الأولى 
فی عام ٤‏ ۱۹۰)» فإن هذه الترابطات أبعد ما تكون عن الكمال حتى إذا ما ضبط عده 
الشات وهگذا فان ما تختيرة اختبارات الذكاء لين شبئًا واحخدا متجاشا. وغلارة 
على ذلك فإن أشد المؤيدين حماسا للعامل العام للذكاء (عتصر واحد مشترك بين هذه 
الاختبارات كلها) يعترفون بأن الذكاء أكثر من مجرد العامل العام. 


اجتماع ۱۹۲۱ 


ریما كانت آشهر الدراسات عن تعريفات الخبراء الذكاء هى تلك الت قام بها 
محررو مجلة علم النفس التربوى (الذكاء وقياسهء .)۱۹١١‏ وقد طلب من المشاركين 
فى الاجتماع أن يتناولوا مسالتين: (أ) ما يعتقدون عن ماهية الذكاء والكيفية الأفضل 
لقياسه بالاختبارات الجماعيةء و(ب) ماذا ستكون الخطوات التالية الحاسمة فى 
البحث وقد أدلى أربعة عشر من الباحثين بدلوهم عن طبيعة الذكاء وكانت بعض 
التعريفات كما يلى: 

ا ة الاستجابات الجيدة من وجهة نظر الحقيقة أو الوقائع (إ . ل. ثورندايك). 

- القدرة على التفكير المجرد (ل. ٠م‏ . تیرمان). 

“٣‏ القدرة الحسية والقدرة على التعرف الحسى والسرعة ومدى أو مرونة 
الترابطات البراعة والخيال ومدى الانتباه والسرعة أو البقظة فى الاستجابة (فين. 
فریمان). o.‏ 

-٤‏ تعلم - أو القدرة على تعلم - التأقلم مع البيئة المحيطة (س. س. كولقين). 

-٥‏ قدرة المرء على التأقلم املائم للمواقف الجديدة تسبيا فى الحياة (ب. بنتر). 

1- القدرة على المعرفة والمعرفة الفعلية (ب. أ افون ` 1 

۷- آلية ببولوجية بمكن من خلذها مع آثار تعقيد الزات وإعطاها ر 
موحد إلى حد ما فى السلوك (ج. بيترسون). ۰ ۰ 
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۸- القدرة على تثببط تكيف غريزى والقدرة على إعادة تعريف التكيف الغريزى 
الثبط فى ضوء خبرة متخيلة عن التجربة والخطاً والقدرة على تحقيق التكيف المعدل 
فى سلوك ظاهر لصالح الفرد بوصفه حیوانًا اجتماعیا (ل. ٹیرستون). 

-٩‏ القدرة على اكتساب القدرة (ه. وودرو). 

-٠‏ القدرة على التعلم أو الاستفادة من الخبرة. 

-١‏ الحس والإدراك الحسى والترابط والذاكرة والتخيل والتمييز والحكم والاستدلال 
(ن. !. هاجرتی). 

ولم يقدم بعض المساهمين فى الاجتماع تعريفات واضحة للذكاء بل ركزوا على 
کيفية قیاسه. وقد رفض ب. رومل ں۸ تقديم تعريف lS SE E‏ 
معرفة كافية عن المفهوم. اما بریسی ۴٥556۷‏ فقد وصف نفسه بأنه غير معنی 
بالسؤال رغم أنه صار معروقا باختباراته عن الذكاء. 

وقد أنتجت تعريفات عديدة للذكاء منذ ذلك الاجتماع وكتب مقال عن طبيعة 
تعريفات الذكاء (مايلز (1957 ,كهاآ۷)» وفى عام ۱۹۸١‏ نشرت مجموعة شهيرة 
للتعريفات كمتابعة وأضحة إجna|‏ ع (Sternberg & Detterman,1986) 1۹۲\١‏ . 

وقد حاول ستيرنبرج وبرج (1968 ,و۲٥8‏ & و١۴ط٣۴٠5)‏ مقارنة وجهات تظر 
الخبراء (بالتس ویارون وپیری ویراون وکامبیونی وپنرفیلد وکارول وداس ودیترمان 
وإستس وأيزنك وجاردتر وجلیزر وجودناو وهورن وهمفری وهانت وچنسن وپیلیجیرینو 
وشانك وسن وستيرنبرح وزيجلر) بتلك التى طرحها الخبراء فى ١۱۹۲م»ء‏ وتوصلا إلى 
استتتاجات ثلاثة: 

أولاء هناك اتفاق عام على الأقل عبر الاجتماعين فيما يخص طبيعة الذكاء. 
فحينما وضعت قائعة بتواتر ذكر الخواص فی الاجتماعين كان معامل الارتباط ۰ه 
مما يشير إلى درجة متوسطة من التداخل. وكانت بعض الخواص كالتأقلم مع البيئة 
والعمليات العقلية الأساسية والتفكير ذى المرتبة العالية (كالاستدلال وحل المشاكل 
واتخاذ القرار) بارزة فى كل منهما. 
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وثانتًا» تواترت تيمات مركزية فى كل من الاجتماعين. وكانت إحداها الواحد ضد 
الكثرة: هل الذكاء شىء واحد أم متعدد؟ وكيف يمكن تعريف الذكاء بشكل عام؟ وما 
أدوار الخواص البيولوجية مقابل السلوكية فى البحث عن فهم ألذكاء؟. 

وثالكًاء إنه رغم التشابهات فى الرؤى عبر خمسة وستين عامًا وجدت اختلافات 
واضحة فما بعد اkعرaة‏ - metacognition‏ التى تفهم بوصفها کلا من المعرفة 
عن» والتحكم فى المعرفة - لعبت دورا بارزا فی تجمع ٦۱۹۸ء‏ ولم تلعب اى دور تقريبا 
فى تجمع ١۱۹۲ء‏ كما أكد التجمع الأخير على دور المعرفة وتفاعل العمليات العقلية 
مع هذه المعرفة. 


مفاهیم الذكاء لدى العامة (غير المتخصصين) 

فی بعض الجالات SS SS‏ فی ثقافات 
أخرى. فعلى سبيل المثال لا تشترك ثقافات عدة مم التوكيد الغريى على سرعة 
العمليات العقلية (ستیرنبرج وکیرتون وپیرنستıيù«‏ ا1۹۸ & (Sternberg, Keron‏ 
(”eiاBerns»‏ حتى أن بعض الثقافات قد تنظر بريبة إلى توعية العمل الذى ينجز 
بسرعة فائقة وتؤكد على عمق التناول # على سرعته. وهم ليسوا وحدهم فى تأك 
النظرةء فقد أشار بعض المنظرين فى الغرب على أهمية عمق التتاول فى السيطرة 
الكاملة على المواد ( كريك ولوکهارت» ۱۹۷۲ ۸2 )ءا & آ٥‏ على سبيل المثال). 

وقد قام ياتج وبستيرنبرج (19973 ,وإ٠ط١۲ه8t‏ & و١ة۲)‏ بعرض المفاهيم الصينية 
عن الذكاء» حيث يؤكد المنظور الكونفوشيوسى على صفات النزوع إلى فعل الخير 
وعمل ما هو صواب. وكما هى الحال فى المفهوم الغريى ينفق الشخص الذكى الكثير 
من الجهد فى التعلم ويستمتع به ويثابر على التعلم مدى الحياة بقدر هائل من 
الحماس. بينما يؤكد التقليد الطاوى فى المقابل على أهمية التواضم والتحرر من 
المواضعات السائدة فى الحكم على الأشياء والمعرفة الكاملة بالذات ويالظروف 
الخاركة. 
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وتذهب الاختلافات بين مفاهيم الذكاء فى الشرق والغرب إلى التاريخ القديم 
وتستمر إلى يومنا الحاضر. وقد درس يانج وستيرذبرج )(۱١۹١۹۷‏ المفاهيم المعاصرة 
للذكاء لدى الصيتيين فى تايوان واكتشفا عوامل خمسة تكمن خلف تلك المقاهيم» وهى: 

(/) عامل معرفى عام يشبه إلى حد كبير العامل العام و فى الاختبارات الغربية. 

(ب) الذكاء بين الشخصى. 

(ج) الذكاء الداخلى. 

(د) توكيد الذات الذهثية. 

(ف) المواجهة الذهنية للذات. 

وفى دراسة ممانة وإن اختلفت تتائجها اكتشف شن (1994 )٥1٠١,‏ عوامل ثلاثة 
مضمرة فى المفاهيم الصينية عن الذكاء وهى: القدرة غير اللفظية على التفكير 
الى رة الفط عل الفكر اة ن أن وذاكرة الف عن قهن قب 
وريماً يرجم الاختلاف بين الذراستين إلى اختلاف عينة الصيتيين أو الفروق بين طرق 
البحث أو إلى زمن إجراء الدراسة. 

وتختلف العوامل التى كشفت عنها الدراستان اختلافا جوهريا عن تلك التى 
أظهرتها دراسة ستیرتبرج وکونوای وکبرتون وپرنستين 01 Sternberg, £0٥1 Way, K0‏ 
Bernstein, 1981(‏ عن مفاهيم الذكاء لدى الأمريكيين فى الولايات المتحدة: () الحل 
العملى للمشكلات. (ب) القدرة اللفظيةء (ج) الكفاءة الاجتماعية. إلا أن التظريات 
ال غ کا ا ی ا کو عا که شات 
النكاء القلندنة وة الال كرك أذ الل الها عى لاا رة و اة ف 
وستیرتبرج. 1 

آما شن وشن (1988 ٥1۵۸‏ & ١ه۸٥)‏ فقد أخذا اللفة فقط قى الحسبان حيث 
را کن دو فاو امن الكاء ى كر الان ال وق اا 
اھ کک وا ا الو في ارات ا عو ر هن 
المهارات الأهم عند قياس الذكاء. ثم جاعت القدرات اللفظية والمهارات الاجتماعية فى 
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المرتبة التاليةء متبوعة بالقدرة العددية. أما الذاكرة فكانت أقل المفاهيم أهمية. وكان 
هناك ميل لدى المجموعة ذات التعليم فى المدارس الصينية إلى وضم القدرات اللفظية 
فى مرتبة أدتى من متيلتها من خريجى المدارس الإنجليزية. وبالإضافة إلى ذلك وجد 
شن ويرثويت وهوأانج فى دراسة سابقة )1981 ùÎ (Chen, Braithwaite& Huang,‏ 
طلبة المدارس الصينية يرون الذاكرة المتعلقة بالوقائع مهمة للذكاءء بينما رها الطلبة 
الأستراليرن ذات أهمية ضئلة. 

وفى مراجعة للمفاهيم الشرقية عن الذكاء اقترح داس (1994) 05) أن الذكاء 
فى الفلسفتين البوذية والهندوكية يتضمن اليقظة والملاحظة والتمييز والفهم 
والاستيعاب» ولكنه يتضمن أيضًا أشياء مثل التصميم والجهد العقلى وحتى الآراء 
والانفعالات بالإضافة إلى عناصر ذهنية أخرى. 

ويرجع التعرف على الفروق بين الثقافات فى مفاهيم الذكاء إلى زمن مضىء» فقد 
لاحظ حیل وکیتس (1980) 5اة٥)‏ & ١١آ‏ أن الطلبة الأستراليين يقدرون المهارات 
الأكاديمية والقدرة على التأقلم مع الوقائع الجديدة كعوامل حاسمة فى مفهوم الذكاء 
بينما كان الطلبة الماليزيون يقدرون المهارات العملية والسرعة أيضنًا (والأخيرة 
نموذجية للغرب أكثر منها للشرق) فضلاً عن الإبداع. ووجد داسن (1984) 045٥"‏ 
أن الطلبة الماليزيين يزكدون على كل من الصفات الاجتماعية والمعرفية فى 
مفهومهم الذكاء. 

وريما ترجع الفروق بين الشرق والغرب إلى الاختلافات فى أنواع المهارات التى 
تلقى التقدير لدى كل من الثقافتين (سريفاستافا وميسىرأ )1996 ((Srivastava & Misra,‏ 
فالثقافات والمدارس الغريية تؤكد على ما يمكن تسمبته ب"الذكاء التكنولىجى 
»)Mundy-Castle, 1974(‏ لهذا تعتبر اشیاء من قبیل الذكاء الاصطناعى وما یسمی 
بالقنابل الذكية بمعنى ما ذكية. 

وبؤکد التعليم الغربى على عوامل آخری آنا )1996 )Srivastra & Misra,‏ متل 
التعميم والذهاب إلى ما هو أبعد من المعلومات !تح ;)1974 (conolly& Burner,‏ 


Go0dn0w,1976(‏ والسرعة 1985a(‏ ,وإ#طnءءSt)»‏ والحد الأدنى من التحركات للوصول 
إلى حل (1972 ,”0 Sin‏ & اامeسwهN)»‏ والتفکیر الإيداعى (1978 n 0W,‏ 0dەG)‏ وپالاضافة 
إلى ذلك يفسر الصمت كنوع من نقص المعرفة(1978 ,١ا٣!ا)»‏ وفى المقابل تنظر قبيلة 
الولوق الإفريقية للأشخاص ذوى المكانة والطبقة الاجتماعية الأعلى بوصفهم يتكلمون 
أقل (1978 ,١٣أ۷٣!)»‏ ويشير هذا الاختلاف بين مفاهيم الولوف وتلك الغربية إلى فائدة 
النظر إلى المفاهيم الإفريقية عن الذكاء كمقابل محتمل لتلك السائدة فى الولايات 
المتحدة. 

وتفتع الدراسات فى إفريقيا فى الواقع نافذة أآخرى على الفروق الجوهرية بين 
الثقافتين. طرح كل من روزجس وجريجورينكى )1994 (Ruzgis & Gregorienko,‏ 
الحجة القائلة بأن مفاهيم الذكاء فى إفريقيا تدور حول القدرات التى تساعد على 
Sg ELE A Ta e E EAN‏ 
العلاقات داخل المجموعة على نفس القدر من الأهمية وريما بقدر أكبر فى بعض 
الأحيان. فعلى سبيل المثال وجد سيريل (1996 ,1982 ,1974 ,اا#مء8#) أن اليالغين من 
الشيوا فى زامبيا يؤكدون على المسئوليات الاجتماعية والتعاون والطاعة كعوامل مهمة 
للذكاء؛ ويتوقع من الأطفال الأذكياء أن يتعاملوا مع الكبار باحترام. ويؤكد الآباء 
الكينيون أيضًا على أهمية المشاركة المسئولة فى شئون العائلة والحياة الاجتماعية فى 
فهم الذكاء )1993 ,1986 ,1982 Harkness,‏ & Super)ء‏ وغى e‏ تعنی كلمة الذكکاء 
نجوارى سو" فى الواقع أن تكون حذرا ويخاصة فى العلاقات الاجتماعية. ويرى 
الباعولى أن خدمة العائلة والمجتمع الأدب تجاه واحترام الأكبر ستًا مفتاح للذكاء ' 
داسن (1984 .)Pasen,‏ | 

وقد وجد توكيد مماثل على الجوانب ااجتماعية للذكاء لدى مجموعتين إفريقيتين 
أخريين» هما سوتجهای فی مالی ۰ 4 کينيا (بوتمان وکیابر|ڍد Putman & Ki|-‏ 
0 ) وتؤكد اليورويا وهى قبيلة إفريقية أخرى على أهمية العمق -الاستماع لا 
مجرد الكلام- للذكاءء وكذلك على ۳ رؤية كل جوانب أى من الأمور ووضع 
الأمور فی سیاقها ااشتك والعام (دوروجایی 1993 .)Duro[aiye,‏ 
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ولا يقتصر التوكيد على الجوانب الاجتماعية للذكاء على الثقافات الإفريقية. 
فهناك توكيد على الجوانب الاجتماعية للذكاء فى ثقافات آسيوية أيضا أكثر مما هو 
الحال فى وجهات النظر الغريية أو تلك القائمة على معامل الذكاء (آزوما وكاشيواجى 
Azuma & Kashiwagi, 1987‏ وتز 1985 ,عutا؛‏ يول e,1985اP00؛‏ ھواىت 1985 (White,‏ . 

وتجدر الإشارة إلى أن الإفريقيين والآسيويين ¥ يحصرون الذكاء فى المفاهيم 
الاجتماعية. فرغم أن مفاهيمهم تؤكد على المهارات الاجتماعية أكثر من الآراء 
الأمريكية التقليديةء فهم يعترفون فى الوقت نفسه بآهمية الجوانب المعرفية الذكاء. وقد 
كشفت دراسة عن المقاهيم الكينية للذكاء (جريجورينكى وآخرون› )2001 ((Gregorierko et al,‏ 
عن وجود أريعة مصطلحات محددة تشكل مفهوم الذکاء لدی سکكان القرى فى كينيا 
وهى الريكو (المعرفة والمهارات) واللورى (الاحترام) والوينجو (إدراك طرق التعامل 
مع مشاكل الحياة الواقعية) والبارى (المبادرة)» حيث تشير الأولى منها فقط بشكل 
مباشر إلى المهارات المعتمدة على المعرفة (بما يشمل الأكاديمية منها دون الاقتصار 
عليها). 

ومن المهم أن نقر بعدم وجود مفهوم شامل واحد للذكاء فى الولايات المتحدة 
الآمريكية. وفی الواقع وجد أوکاجاکی وستیرنبرج (1993 Sternberg,‏ & akiو0ka)‏ أن 
لدى بعض المجموعات العرقية فى سان جوزيه بكاليفورنيا مفاهيم مختلفة عن معتى 
أن تكرن ها ذكياء حيث آكد آباء التلامية اللاتتيين على أهمة الكفاءة 
الاجتماعيةء ينما مال الآياء الآسيوبين إلى التأكيد يشدة على القدرات المعرفية. أما 
الآباء من أصل إنجليزى فقد أكدوا أيضًا على القدرات المعرفية. وقد أكد المعلمونء 
وهم يمثلون الثقافة السائدة. على القدرات المعرفية أكثر من المهارات الأجتماعية. 
وكان من الممكن التنبق التام لترتيب الأداء لدى تلاميذ المجموعات المختلفةء بما فيهم 
المجمىعات اللاتينية والآاسيويةء بناء على درجة اتفاق الآباء والمعلمين على مفهوم 
الذكاء. كان المعلمون يميلون إلى مكافاة التلاميذ الذين نشاوا اجتماعبا على أن الذكاء 
يتفق مع مفهومهم هم. ولكن قد تكون الجوانب الاجتماعية للذكاء فى تعريفها العام 
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كما سنقدم الحجة فيما بعد» على نفس القدر من الأهمية -إن لم تكن أكثر- من 
القدرات المعرفية فى مراحل الحياة التالية. ولكن البعض رغم ذلك يقضل دراسة 
E PT E)‏ 

وقد تمدنا التعريفات من أى نوع بأساس للنظرية العلمية والبحثء ولكنها لا تقدم 
بديلاً عنها. ولهذا توجب على الباحثين أن ينتقلوا إلى ما بعد التعريفات» وهذا ما 
قاموا به بالفعل. وانتقل الكثير منهم إلى النماذج التى تأسست على القروق الفردية. 


الذكاء كنتاج للفروق الفردية 
النموذج التفاضلى 
كان ماك نیمار (1964) 6۳٩۲‏ من أكثر التاس صراحة فى تأمل السبب فى 
وجود مفهوم الذكاء والريط بين الأساس المنطقى للمفهوم بالفروق بين الأقراد. 
وقد تشكك فى إمكان أن ينتج توأمان كبرا معا فى جزيرة مهجورة مفهومًا للذكاء 
إذا لم يصادفا فروةا فردية فى قدراتهما العقلية. 
وريما لم تكن المجتمعات لتتتج مفهومًا للذكاء ولم تحتو اللغات على مصطاح 
مماثل دون وجود فروق فردية. وفى الواقع لا يوجد فى بعض اللغاتء كال ماندرين 
الصينيةء مفهوم يتطابق بدقة مع المفهوم الغریی للذكاء (يانج وستيرنبرج & ۷۵١9‏ 
1997 ,1997a,وإeطStern).‏ رغم وجود مفاهيم وثيقة الصلة للمقهوم الغربى للحكمة 
على سبيل المثال وغيره من المنشات العقلية. وطی کل حال تامسر , معظم تاريخ حقل 
الذكاء على التموذج المسحى (الإيبيديميولوىجى) المستمد »ن وجود نوع أو أكثر من 
الفروق الفردىة. 


وجهات النظز التأسيسية لجالتون وبيثيه 
اذا كان التفكن ر الخال غن فة النكاء دنا لأخة هن الطماء كان ال 


الشتر فراتسنس حالتون Sir Frances Galton‏ وألفرىد بىتىە 8ine‏ f۲re4اA»‏ فقد کان 
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لهذين الباحثين - جالتون فى نهاية القرن التاسع عشر ويينيه فى بداية القرن 
العشرين - تأثير عميق على الفكر المتعلق بالذكاء تآثير مازلنا نشعر به إلى الآن. 
e EEA NAS‏ لاا 
الجدلى بين جالتون ويينيه. 


الذكاء بسيط : نظرية جالتون عن العمليات الفيزيقية - النفسية 
الذكاءِ بوصفه طاقة وحساسية 


كان لنشر "أصل الأنوا ع" لداروين تأثير بالغ على الكثير من مناحى السعى 
العلمى والثى كان من بينها البحث فى الذكاء البشری. وقد اقترح الكتاب أن قدرات 
البشر مستمرة مع تلك التى كانت للحيوانات الأدنى بمعنى من المعانى مما يترتب عليه 
إمكان فهمها عن طريق البحث العلمى. 

وقد تتبع جالتون )۱۸۸١(‏ هذه الأفكار ليطرح ما أطلق عليه "الملكة البشرية 
وتطورها". وقد طرح جالتون أيضنًا وسائل لقياس هذه "الملكة" مما ترتب عليه إمكانية 
تق هده النطرة اة على السلوك ارم 

طرح جالتون خاصيتين مهمتين اعتقد أنهما تميزان القدرات العقلية الأعلى من 
الأدنى. كانت جذوره المعرفية إذا فى مقترب الفروق الفردية. الخاصية الأرلى هى 
الطاقة أى القدرة على العملء إذ اعتقد جالتون أن الأفراد الموهوبين عقليًا فى العديد 
من المجالات يتميزون بمستويات فذة من الطاقة. أما الخاصية الثانية فكانت 
الحساسية. فقد لاحظ جالتون أن المعلومات الوحيدة التى يمكنها الوصول إليتا من 
الوقائع الخارجية تمر عبر الحواس» وأنه كلما كانت الحواس أكثر قدرة على إدراك 
الفروق فى الإضاءة وطبقة الصوت والرائحة وما إلى ذلك» كان مدى المعلومات التى 
يعمل عليها الذكاء أوسع. وكانت طريقة جالتون فى التعبير مباشرة: 
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"إن خاصية التمييز لدى البلهاء منخفضة إلى حد يثير الفضول؛ فهم لا يكادون 
يميزون بين الحرارة والبرودةء وإحساسهم بالألم متبلد إلى حد أن أكثرهم بلاهة 
يعرف بالكاد ما هو الألم. وفى حيواتهم البليدة يمكن إثارة الألم لديهم فيتقبلونه 
كمفاجأة لطيفة." (ص ۸؟) 

وقد احتفظ دالتون بمعمل للقیاس الأنٹرویولوجی فی متحف ساوث کينسينجتون 
بلندن لمدة سيع سنوات» حيث كان الزوار يستطيعون أن يختيروا قدراتهم على 
مقاييس نفسية متعددة مقابل رسوم زهيدة. ماذا كانت تلك الاختبارات بالضبط؟. 

كان أحدها لتمييز الوزن حيث كان الجهاز يتكون من حافظات بها طلقة أو قطعة 
من الصوف أو سطام (لباد أو ورق مقوى لتثبيت العيار فى موقعه من البندقية). 
وكانت الحافظات متطابقة فى المظهر مختلفة فى الوزن فحسب. وكان المشاركون 
يختبرون على التتابم حيث يأخذون الأكياس معصويى العيتين ثم يطلب منهم ترتيبها 
وفق ترتيب أوزانها. وكانت الأوزان تشكل متوالية هندسية من الأوزان» وكان 
الفاحصون يسجلون الفرق الأدق الذى يستغرقه امفحوص فى التمييز. وقد اقترح 
جالتون أن متتاليات هندسية شبيهة يمكن استعمالها لاختبار الحواس الأخرى 
كاللمس والتذوق» حيث تستخدم أسلاك مختلفة فى درجة الرقة فى حالة. اختبار حاسة 
اللمس وزجاجات بها محلول ملح متعددة التركيز للتذوق. ما حاسة الشم فقد اقترح 
لاختبارها استعمال زجاجات عطر الورد متنوعة فى درجة التخفيف. 

واخترع جالتون أيضًا صفارة لتحديد طبقة الصوت الأعلى التى يمكن للأفراد 
أن يدركوها. ومكنه الاختبار بالصفارة من اكتشاف أن قدرة البشر على إدراك 
النغمات العالية تتناقص بشكل ملحوظ مع التقدم فى العمر. واكتشف أيضًا أن البشر 
أدنى من القطط فى القدرة على إدراك النغمات ذات الطبقة العالية. 

وريما تكمن المفارقة فى أن النظرية التى انطلقت من نظرية التطور لداروين. 
انتهت إلى ما يمكن أن يراه البغض ورطة»ء على الأقل لدى هؤلاء الذين يرون التقده 
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الارتقائى مسالة معقدة على الأقل جزئیا (1995 ١,‏ ة))» فالبشر أكثر تعقيدً 
من القطط من ناحية الارتقاء قى معظم الجوانب» إل أن نظرية جالتون وضعت 
القطط التى يمكنها سماع نغمات أعلى طبقة من البشر على مستوى أعلى منهم على 
الأقل فيما يتعلق بهذا الجانب الذى زعم جالتون أنه من مكونات الذكاء. 


تحويل كاتل الإجرائى لنظرية جالتون 

جلب جيمس ماكين كاتل اامااة الكثير من أفكار جالتون عبر المحيط إلى 
الولايات المتحدة. وكان كاتل بحكم رئاسته للمعمل النفسى فى جامعة كولومبيا فى 
وضع يسمح له بالترويج للمقترب النفسى لنظرية الذكاء وقياسه. وأقثرح كاتل سلسلة 
من خمسين من الاختبارات النفسيةء ومنها الأمثلة الأريعة التالىة: 

۱) مقیاس الضغط الدینامی: يقیس اختبار الضغط الدينامى الضغط الناشء 
0 

)١‏ مناطق الحس: يقيس هذا الاختبار المسافة التى يمكن عتدها إدراك نقطتين 
منفصلتين على الجلد. وقد اقترح كاتل استخدام ظهر قبصة اليد اليمنى بين الختصر 
والبنصر كأساس للقياس(') . 

)٣‏ فرق الوزن الأدنى القابل للإدراك: ويقيس هذا الاختبار الحد الأدنى للفروق 
فى الوزن بين صناديق صغيرة التى يمكن للمشاركين فيه تمييزهاء حيث يعطى لهم 
صندوقان صغيران ويطلب منهم تحديد الأكثر ثقلا منهما. 

؛) تقسيم خط طوله خمسون سنتيمتراً: ويطلب من المفحوصين فى هذا الاختبار 
تقسيم شريط من الخشب إلى جزئين متساويين بواسطة خط قابل التحريك. 


-١‏ مازال هذا الإختبار مستخدمًا فى فحص الوظائف العليا القشرة اللمخية حيث تقاس المسافة التى يمكن 
عندها إدراك شكتى إيرتين كنقطثين لا واحدة مع إغماض العينين (المترجمة). 
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ويسلر يبغ من الداخل' 

قرر کلارك ویسلر ءاءءW‏ احد تلامیذ کاتل (۱۹۰۱) آن یختبر صدق اختبارات 
كاتل» فقام بتطبيق واحد وعشرين منها على طلبة جامعة کولومبياء ثم درس اارتباط 
بين تتائج بعضها البعض من ناحية ويينها وبين العلامات التى حصل عليها الطلبة 
أثناء دراستهم من ناحية أخرى. وكانت النتائج مروعةء فالقياسات لم تكن مترابطة 
فيما بينها من ناحية»ء أو مع النتائج الدراسية من ناحية أخرى. ولم يكن غياب 
الارتباط ناشئًا تماما عن عدم ثبات الدرجات أو محدودية مداهاء ذلك أن العلامات 
الدراسية كانت مترابطة فيما بيذها. وتطلب الأمر مقترًا جديدا. 


التقويم : 

أقن اأباخترن الافخقرن الذنن انبسر دراساته على بحو جالكون زفادت 
وفروست ولوتیبورج على سبل المثال (1973 ,و0 )Hunt, Frost & Lun neb‏ بانە کان 
مبالغا فى التبسيط فى مفهومه وقياسه الذكاء. وكان موقف جالتون بالإضافة إلى ذلك 
ازدرائَيًا تجاه المجموعات التى اعتقد أنها أقل ذكاء. ومع ذلك يمكن للمرء أن يطرح 
الرأى القائل بان جالتون سن ثلاث سوابق مهمة على الأقل. 

السابقة الأولى هى تفضيل القياس الكمى الدقيق. فالكثير من القياسات النفسية 
ويخاصة فى المجال الإكلينيكى كانت أكثر كيفيةء أو مبنية على قواعد ملتيسة عن 
ترجمات استجابات كيفية إلى قياسات كمية. آما دقة القياس النفسى لدى جالتون 
فقد خطت مسارًا مختلقا للبحث والممارسة فى مجال الذكاء. وسن مزجه بين النظرية 
وطرق القياس سابقة: فالكثير من الباحثين اللاحقين سيريطون نظرياتهم» قوي كانت 
أم ضعيفةء بإجراءات تمكنهم من قياس الذكاء لدى قطاعات عديدة من اليشر. 


)١(‏ فى الأصل ناقفخ الصفارة 5116-0108۲ وهی تعبیر یستخدم حینما یقوم شخص من داخل مجال 
ما بفضح عيوب أو تجاوزات بهدف إظهارها للرأى العام. وهناك جناس بين تلك الصفة وبين اسم ويسلر 
يالإنجليزية (المترجم). 
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أما السابقة الثانية فهى إيجاد الحدود المشتركة بين النظرية والتطبيق. فمشروع 
جالتون فى متحف كنسينجتون أعطى نبرة خاصة لقياس الذكاء فى المستقبل. وريما 
لم يكن أى مجال فى علم النفس أكثر اتجاها للسوق من قياس الذكاء. وتأثر اختبار 
الذكاء على نحو كبير بطلب السوق أكثر من قياس قدرات الذاكرة أو المهارات ' 
اللمش اعا لى سل الال وين الع راسا فارن الذكاء دون أخذ كل من 
النظرية والممارسة فى الاعتبار. 

وكانت السابقة الثالثة هى نزوع إلى دمج معدلات الذكاء بنوع من القيمة 
الشخصية. فلم يبذل جالتون آى جهد فى إخفاء إعجابه بالعباقرة الوراثيين (جالتون, 
4.) أو لإخفاء احتقاره لهؤلاء الذين بقعون على النهاية المنخفضة لمقياس الذكاء 
كما تصوره (جالتون» .)۱۸۸١‏ وكان يعتقد أن لدى هرلاء الواقعين على قمة المقباس 
الكثير مما يسهمون به بالمقارنة بأولئك الذين على الناحية المقابلة منه. ولا ثنتشر 
أنوا ع مشابهة من الحكم فى الأدبيات المتعلقة بالحواس أو الذاكرة على سبيل المثال. 
وقد استمرت هذه النزعة لدمج الذكاء بنوع ما من القيمة الاجتماعية والاقتصادية 
للمجتمع وربما ما وراء المجتمع إلى يومنا هذا (انظر: على سبيل المثال هرنستين 


.((Schmidt & Hunter,1998) وشميدت وھنڌتر‎ ؛Hernstein‎ & Murray, 1994 ومورى‎ 


الذكاء مركب : نظرية الحكم لبينيه 

اختبارات من شأنها أن تضمن أن بتلقى الأطفال المتخلفون عقليًا (كما كانوا 
يسمون) التعليم الملائم. وقررت اللجنة حظر وضع أى طفل مشكوك فى تخلفه فى 
فصول مخصصة للأطفال الذين يعانون التخلف العقلى دون إخضاعهم أولاً لفحص› 
'يتبين مته أن الطفل لم يكن بإمكانه الاستفادة بمقياس متوسط من التعليم فى المدارس 


العادية بسبب درجة ذکائه". (بینیه وسيمون» 19164 ›8in e & S1 "0٩,‏ ص ). 
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وقد صمم بينيه وسيمون اختبارا مبنيًا على مفهوم للذكاء يختلف كثيرا عن ' 
مفهوم کل من جالتون وكاتل» حيث نظرا إلى الحكم بوصفه مركزيا الذكاء. وقى الوقت 
نفسه اعتبرا اختبارات جالتون سخيفة. وضريا المثل بهیلین کیللر كشخص شديد 
الذكاء كان من الممكن أن يكون أداؤها لاختبارات جالتون سينًا للغاية. 

وقد سبقت نظرية التفكير الذكى لجالتون ويينيه ١١١‏ (ه) البحث اللاحق فى 
تطور ما بعد المعرفة ١1ا١‏ وء هام" وألقت بظلالها عليها فى نواح عدة (عند براون 
ودولوش› 1978 Deloache,‏ & Brown؛‏ وفلاقل وgٻلمlن‏ 1977 ‘Flavell & Wellman,‏ 
وبلسون (1999 »)Nelson,‏ ووفقًا لبينيه وسيمون يتكون التفكير الذكى من عتاصر 
ثلاثة متميزة: الاتجاه والتأقلم والتحكم. 

ويتمتثل الاتجاه فى معرفة ما يجب فعله وكيف يمكن إنجازه؟ فحينما يطلب منا 
جمع ثلاثة أرقام على سبيل المثال تعطى أنفسنا سلسلة من التعليمات عن كيفية القياح 
بذلك وتشكل هذه التعليمات اتجاه التفكير. 

فشر التاق إلى رة لرن اخار ىخان اسرا حه أخاء داد اة 
فعلى سبيل المثال يحتاج المرء إلى أن يقرر استراتيجية اجمع الأرقام قبل القيام بذلك. 
وخلال الجمع نحتاج إلى مراجعة (وتسجيل) أننا لا نكرر جمع أى عدد أضفناه 
يالقعل. 

أما التحكم فهو القدرة على نقد المرء لأفكاره وأفعاله. وتتحقق هذه القدرة غالبا 
تحت مستوى الوعى. فإذا لاحظ المرء أن حاصل الجمع أصغر من أى من الرقمين 
(إذا ما كانا موجبين) أدرك أن هناك خطاً فى الجمع وأن عليه أن يعيد الكرة. 

وقد مَيز جالتون ويينيه نوعين من الذكاء الذكاء القائم على الأقكار والذكاء 
الفطرى. ويعمل الأول بواسطة الكلمات والأفكار. ويستخدم التحليل المنطقى 
والاستدلال و«ا«مءههء» أما الذكاء الفطرى (الغريزى) قيعمل بواسطة المشاعر. 
والإشارة هنا ليست للغرائز الحيوانية أو لأشكال بسيطة من السلوك الإتسانىء ولكن 


46 


لغياب التفكير المنطقى. ويشير هذا الطراز ذو العمليتين إلى نماذج معاصرة للتفكير 
(ابستين 5 Epstein,‏ على سييل المثال وكذلك ایفانز 1989 ,5٣۴۷ء‏ وسلومان 
(1996 ,۸٥اS))»‏ والتى تطرح مثل هذا التمييز. 

ما هى بعض الأمة لأنواع من المسائل الموجودة فى اختبار مبنى على نظرية 
بینیه (تیرمان ومیریل 1973 ,1937 ,ا۷۴۲ & ٠٠۲۳۵۲‏ وورندايك وهاجن وسلاتر 
Hagen & Slater, 1986‏ ,h0rndikeاعلى‏ سبيل المثال)؟ فى إحدى النسخ المعدلة -۲ه٣)‏ 
(1973 ,اMerri‏ & n‏ بعطى للأطفال ذوى العامين أوحة بها أشكال ثلاثة ويطلب 
منهم أن يضعوا القطع الدائرية والمربعة والمثثة فى النتوءات الملائمة. ويتطلب اختبار 
آخر تحديد أجزاء الجسم على عروسة ورقية. وبعد ست سنوات» تتغير طبيعة أجزاء 
الاختيار إلى حد كبير. ففى الثامنة من العمر يشمل الاختبار الطلاقة اللفظية الذى 
يتطلب من الأطفال تعريف الكلمات» والسخافة اللفظية حيث يطلب متهم التعرف على 
كيفية كون مجموعة من الجمل حمقاء والمتشابهات والاختلافات حيث يطلب من 
الأطفال ذكر أوجه التشابه والاختلاف بين شيئين؛ والفهم حيث يحل الأطفال مشاكل 
من النوع الذى يواجه فى الحياة اليومية. وفى سن الرابعة عشرة يوجد بعض التطابق 
بين آجزاء الاختبار و تلك الخاصة بسن الثمانيةء بالإضافة إلى اختبارات من نوع 
آخر. فعلى سبيل المثال يحدث الفاحص نتوءا فى ورقة مطوية ويسال المشاركين عن 
عدد النتوءات التى ستظهر فى الورقة إذا ما تم بسطها. وفى أحد اختبارات التقكير 
يطلب من المفحوصين حل مسائل حسابية. يطلب من الأفراد أن يشيروا إلى سلسلة 
من الخطوات التى يمكن استخدامها لصب كمية معينة من الماء من حاوية لأخرى. 

وسرعان ما خضعت اختبارات بينيه وسيمون التى سبقت الصيغ النهائية 
للاختبارء مثلما كان الأمر فى حالة اختبارات كاتل» على يد شارب فى هذه الحالة. 
ورغم أن نتائجها لم تكن مؤيدة تماما فقد قبلت بوجهة النظر بأن الحكمء لا العمليات 
النفسيةء متضمن فى الذكاء. وقد قبل الباحثون اللاحقون بهذا الأمر أيضاً. 
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التقويم : 

كان لعمل بينيه أثر أبعد من ذلك الذى قام به جالتون. ففى المقام الأول تشبه 
عناصر الاختبارات التى استعملها بينيه تلك المستخدمة فى يومنا هذا إلى حد كبير. 
فبيتيه كان على صواب فى أغلب الأمر وفقًا مصممى الاختبارات المحدثين. والواقع أن 
الاختبار الحالى - مقياس ستانفورد - بينيه للذكاء (الطبعة الرابعة) (ثورنديك. 
هاجين وساتلر› 1986 Hagen & Sater‏ ,h0rndikeآ)‏ وریث مباشر لاختبار بینیه. 
واختبارات ویکسلر (ویکسلر 1991 ۲ها1s٤٥۷)‏ مدينة بالكثیر لبینيه رغم بعض 
الاختلاف فى المفاهيم. 

وثانياء أسس بينيه اختباراته على القدرات المركزية بالنسبة التعليم فى المدارسء 
ولكن قد تكون أقل مركزية لعالم العمل فى سن النضج. وهذا التأسيس معقول نظرا 
للمهمة المبنية على المدرسة التى عهد بها إلى بينيه. وعلى الرغم من ارتباط نتائج 
اختبار الذكاء بكل من الدرجات المدرسية ومستوى الأداء فى العملء يبلغ الارتباط 
بالتحصيل الدراسى درجة أعلى على نحو أساسىء» كما أن ارتباطها بالأداء فى 
التدريب على الوظائف أفضل من الأداء فى العمل (انظر: مراجعات لدى كل من 
ماكىٺتوش 1998 .(Wagner,2000) i+ lq MacKintosh,‏ 

ثالتّاء يتواصل اللجوء إلى اختبارات الذكاء للقيام بدور الحماية. فهدف بينيه كان 
حماية الأطفال الذين يصنفون على تحو خاطى فى المدارس. واليوم يؤكد مستخدمو 
الاختبارات أن درجاتها يمكن أن تمثح فرصا لأطفال ما كانوا ليحصلوا عليها. فعلى 
سبيل المثال قد تمكن هذه النتائج أطفالاً من خلفيات اجتماعية - اقتصادية منخفضة 
- أو حتى متوسطة - أن يلتحقوا أو يحصلوا على منح بنوعيات من المدارس ا 
يستطيعون أن يدفعوا مقابل التعليم بها. وفی الوقت نفسه نجد جدلاً دائرًا هنا؛ حيث 
يقدم المعارضون لهذه الاختبارات» أو على الأقل بعض أنواعها» حججا بأن 
الاختبارات التقليدية تضر أكثر مما تنقع وتمنع الفرص بدلاً من تقديمها (جاردثر 
3 ,Gardner؛‏ ساكس )1999 .((Sacks,‏ 
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وقد فات البعض إدراك جانب مهم لنظرية بينيه. فقد كان بينيه يعتقد أن الذكاء 
مرن ويمكن تحسينه يواسطة 'الجبر العقلى" (من تجبير العظام). وحتى يومنا هذا 
مازال الباحثون مهتمين برفع مستوى القدرات العقلية (انظر: عرض جروتزر وبركنز 
«((Grotzer & Perkins, 2000)‏ ولک باحٿين آخرين» حتى بين هؤلاء الذين يستعملو. 
اختبارات معتمدة على اختبارات بينيه» يشكون فى أن الذكاء مرن أدرجة كبيرة 
(چنسن على سبيل ال مثال 1998 ,1969 sen,‏ enِل).‏ 


نماذج طبيعة الذكاء 


تم طرح أنواع مختلفة للنماذج اتمييز الذكاء (ستيرتبرج 2 1990,و۵۲ط٢٣٠ا8)ء‏ 
فما النماذج الأساسية وكيف تتشابه أو تختلف فيما بينها؟. 


نماذج القياس النفسى 

بنت الجهود المبكرة لمنظرى الذكاء على المدرسة الفكرية لبينيه بدرجة أكبر من 
مذرسة خا ا كر ارين ر ن اة اريخا ورا ي الت 
الراهن؛ هی عالم النفس البریطانی تشارلز سبیرمان 2مم ۶٠۸۹ع‏ الذی کان 
د اال ان انها 


نظرية العاملين لسبيرمان 

طرح سبيرمان (٤1۹۰ء )۱۹١۷‏ نظرية العاملين فى الذكاء» وهى نظرية مازالت 
حية وقوية (براند و چنسن على سبيل المaثال‏ )2002 «(Brand, 1996; Jensen,1998,‏ 
وتقول النظرية يوجود عامل عام (و) مشترك بين كل المهمات التى تتطلب الذكاء وعامل 
خاص (5) ممين لكل نوع من المهام المختلفة. وهكذا فإن لدينا نوعين من العوامل ¥ 
عاملين إذا شئنا الدقة. 
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وقد جاعت تلك الفكرة سبيرمان )٠۹٠٤(‏ كنتيجة النظر إلى المعطيات التى حالت 
إحصائيًا باستخدام تقذية إحصائية من اختراعه هى التحليل العاملى- طريقة 
إحصائية لاستكشاف مصادر الاختلافات الفرديةء أو غيرها من الاختلاقات» الكامنة 
خلف مصادر التذوع فى أداء اختبار ما. وقد لاحظ سبيرمان أن نوعين من العوامل 
يظهران عند تحليل مصفوفة الارتباط ×ا†aة" ٥n‏ iاةامء٣هC.‏ هما العامل العام المشترك 
بين كل ا¥اختبارات وعوامل محددة مميزة لكل اختبار على حدة. 

واعترف سبیرمان (۱۹۲۷) أنه لم يكن متأكدا من الأساس النفسى للعامل العام 
و ولكنه اقترح الطاقة العقلية (وهو مصطاح لم يعرقه بوضوح أبدا). وأَيْا كان فهو 
مصدر موحد وأولى للفروق الفردية فى أداء اختبارات الذكاء. 


ثظريتا الروابط والصلات : 
نظرية الروايط 


وسرعان ما تم تحدى نظرية سبيرمان وما زالت تقايل بالتحدى إلى اليوم (انظر: 
على سیل المثال كلا من جاردنر 1983 ›((Sternberg 1999d) جرڊiريıڌو Gardner‏ 
وکان سیر جودفری تومسون ۲۸٥۳0٥۸‏ رلم عالم النفس البریطانی أا من 
نقاد سبيرمان الرئيسيين» فقد قبل إحصاءاته لإ تفسيره لها. وقدم تومسون 
(1939 ,0nء۳١ط١)‏ الحجة القائلة بان من الممكن وجود عامل قياس نفسى عام فى 
غياب أى نوع من القدرة العامة. ويشكل أكثر تحديدا رأى أن و حقيقة إحصائية. 
ولكنها نتاج اصطناعى من الناحية النفسية. وقدم اقتراحا بان العامل العام قد 
ينشاً عن فعل عدد كبير للغاية مما أسماه روابط يتم تجمعها فى وقت واحد لأداء 
المهام النفسية. فلنتخيل على سبيل المثال أن كلا من الاختبارات الذهنية المىجودة فى 
بطارية اختبارات سبيرمان أو غيره تتطلب مهارات ذهنية معينة. فإذا كان كل منها 
يجمع كل تلك المهارات العقليةء ستظهر مترابطة على نحو تام لأنها تتحقق معا عادة. 
وهكذا ستعطى مظهر العامل الوأحد بينما هى متعددة فى الواقع. 
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ورغم أن تومسون لم يحاول أن يحدد ما هى هذه الروابطء فليس من الصعب 
التكهن بماهية تلك العناصر. فعلى سبيل المثال يمكن أن تتضمن فهم المسائل 
والاستجابة لها. 


نظرية الصلات 

ما ثورندايك e)اك٣‏ 10۲ا وپرجمان ۳2و8 وكوب ططه€ و وودىارد -لW00‏ 
ر فقد طرحوا نظرية شديدة الشبه مبنية على نظرية ثورندايك فى التعلم» حيث 
اقترحوا أن: 

"الأشكال الأعلى من العمليات الذهنية متطابقة من حيث طبيعتها الأعمق مع 
الترابطات أو تكوين الصلات فى اعتمادها على تفس النوع من الصلات الفيزيولوجيةء 
ولكنها تتطلب عددا أكير منها. ووفقًا أنقس الحجة يختلف الشخص ذو الذهن الحاد أو 
المتفوق عن شخص آخر فى التحليل الأخير فى امتلاكه عددا أكبر من تلك الوصلات 
العادية لا بفضل توع أعلى من العمليات الفيزيولوجية'. 

ووفقًا لهذه النظرية إذن تكمن وصلات مكتسبة عن طريق التعلم -مشابهة لروابط 
تومسون- خلف الاختلافات الفردية فى الذكاء. 


نظرية القدرات العقلية الأولية لثيرستون 

کان ویس ل. ٹیرستون ا اا٥‏ ا۰٥۸٥ای۲‏ ۸ » مثل سبیرمان» مدافعا نورا عن 
تحليل العوامل كطريقة لكشف البنى النفسية الكامنة خلف الأداء الملاحظ لاختبارات 
الذكاء. ولكن ثيرستون (۱۹۳۸ء )۱۹٤١‏ اعتبر آنه من الخطاً ترك محاور النتائج 
السيكولوجية. واقترح بدلا من ذلك التدوير للوصول إلى ما أسماه البنية البسيطة 
اللصممة لتنظيف أعمدة من المصفوفة العاملية بحيث تشتمل على المكونات ذات 
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التحميل العالى سلبًا أو إيجابًا بدلاً من المكونات ذات التحميل المتوسط. وياستخدام 
التدوير ذى البنية البسيطة طرح كل من يرستون وثيرستون )۱۹٤١(‏ الحجة بوجود 
سبع قدرات عقلية أولية. 

-١‏ الفهم اللفظى: القدرة على فهم المادة اللفظية. وتقاس تلك القدرة بواسطة 
اختبارات كالحصيلة اللفظية وفهم المادة المقروءة. 

-٣‏ الطااقة اللفظية: القدرة المتضمنة فى إتتاج كلمات وجمل وغير ذلك من ال مواد 
اللفظية بسرعة. وتقاس تلك القدرة باختبارات كتلك التى تتطلب من المفحوص أن يذكر 
أکبر عدد ممکن من الكلمات التیى تيدأ يحرف معين فى وقت قصير. 

-٣‏ العد: القدرة على الحساب بسرعة. وتقاس هذه القدرة بواسطة اختبارات 
تتطلب حل مسائل حسبابية عددية أو مسائل حسابية فى شكل جمل. 

الذاكرة اة على تك سال هن اللات او التروف آي الاد 
وغيرها من الرموز أو الأشياء. وتقاس باختبارات الاستعادة الطليقة أو التسلسلية. 

-٥‏ سرعة الإدراك الحسى: القدرة على تمييز الحروف والأعداد وغيرها من 
الرموز بسرعة. وتقاس بواسطة تصحيح الأخطاء المطبعية أو اختبارات تتطلب شطب 
حرف معين (مثل أ) فى سلسلة من الكلمات. 

٦‏ التفكیر الاستقرائی :وہ )٣۸1ا‏ ۷eناueهما‏ القدرة على التفکیر للانتقال من 
الخاص إلى العام. وتقاس باختبارات كسلاسل الحروف (ما الحرف التالى للسلسلة 
الآتية: ب» ثء خ» ف؟)ء أو سلاسل من الأرقام (ما العدد التالى فى السلسلة الآتية: 
AYA =.‏ $( 

۷- التخيل المكانى: القدرة المتضمنة فى التخيل البصرى للأشكال وتدرير 
الأشياء وكيفية وضع قطع لحل أحجية #اععدم» وتقاس عن طريق اختبارات تتطلب 
التدوير ذهنيًا أو التعامل مع الأشكال الهندسية. 

ولم يكن من الممكن حل الخلاف بين سبيرمان وثيرستون على أسس رياضية؛ 
ويرجع ذلك ببساطة إلى أن عددا لا نهائيًا من عمليات تدوير المحاور يمكن قبوله فى 
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التحليل العاملى الاستكشافى. وعلى سبيل المناظرة (القياس) تخيل المحاور 
المستعملة لفهم جغرافية العالم »)۷6١١٠١,1971(‏ يمكن للمرء أن يستخدم خطوط الطول 
والعرض» ولكن فى الواقع يمكن استخدام أى من المحاور متعامدة كانت أو مائلة أو 
غيرها ذات الوظيفة المختلفة كما فى حالة الإحداثيات القطبية. أما مواقع النقاط أو 
الملسافات بينها فلا تتغير فى المجال الإقليدى كنتيجة لوضع هذه المحاور. . 

ونظرا لأن القدرات العقلية الأولية التى اقترحها ثيرستون مترابطة بين بعضها 
البعض رأى سبيرمان أنها ليست سوي مظاهر متنوعة للعامل العام : و فإذا ما 
أجرى تحليل العوامل على هذه القدرات سينتج عامل عام كعامل من الدرجة الثانية. 
أما ثيرستون فقد رأى أن القدرات العقلية الأولية أكثر جوهرية. وظلت هذه الحجج 
إشكالية إلى حد كبير؛ لأنه لم تتوفر فى الماضى وحتى الآن طريقة لحل الخلاف 
بالطريقة التى طرح بها. وكان ¥ بد من توع من التركيب بين النظريتين المتتاحرتين 
العامل العام و مقابل القدرات الأرلية. 


النظريات التراتبية : (الهيرارشية ۵۱ء )١٠١٣۸‏ 

وقد جاء التركيب الرئيسى المقترح فى صورة النظريات الهيرارشيةء وهى 
نظريات تفترض أن القدرات يمكن تنظيمها وفقًا لدرجة العموم. فبدلاً من الخلاف 
حول آى القدرات أكثر جوهريةء قالت تلك النظريات إن كل القدرات لها مكان على 
درجات تصاعدية تبدا بالعام وتنتهى إلى الخاص. 


نظرية ثنائية العوامل لهولزنجر: ۲موہziاه:‏ 

قدم هولزنجر (1938 ,#و«أعاه) نظرية العاملين فى الذكاء التى احتفظت 
بعاملى سبيرمان العام والخاص وسمحت أيضنًا بمجموعة من العوامل كتلك الواردة 
فى نظرية ثيرستون. وتشيم تلك العوامل بين أكثر من اختبار وليس بين الاختبارات 


33 


كلها . وقد أسهمت تلك النظرية فى تكوين الأساس لغيرها من النظريات التراتبية التى 
ا 


نظرية برت 

اقترح السير سيريل بيرت (1949 ,ا٣٠اB‏ 1أ۷) المشهور بدراساته المشكوك قى 
صدقها على تطاق واسع عن قابلية الذكاء للوراثة- أن هيرارشية من خمسة 
وتات ها لاط بط النكاد ول فة هذا التراف اى الفقل لخر 
min4‏ umanم»‏ وفى المرتبة الثانية ”مستوى العلاقات" ياتى العامل العام ووعامل 
عملى. أما المستوى الثالث فهو مستوى الترابطات 5١٥0ناةأءهءءة‏ ويجىء الإدراك 
الكت فن لتوئ لرام ولوان قى القاس :وك تظح هذا التفوةع الخمو 
ومن التادر الرجوع إليه أو اقتباسه الآن. 


نظرية فیرنون :هم٠‏ القدرات اللفظية : التعليمية والمكانية : الميكانيكية 
الى وع الال الام على ف الراك عل الال الل تا مان ن 
العواملء )۷:٠۵(‏ اللفظى رالتعليمى التى تقيسها الاختبارات التقليدية للقدرات 
المدرسية) و ":» التى ترمز إلى القدرات المكانية-الميكانيكية (حيث ترمز × - ريما 


على نحو غير ملائم للمصطلح غير المتکافئ الحرکی” c(‏ زام †ءمہا)). 
نظرية کا تل فی القدرات السائلة والمبلورة 
وتعد نظربة ريموند كاتل (1971 Cattell,‏ ondصل۴a)‏ وهی متشایهة مع نظرية 


قيرنون إلى حد ما - أكثر قبولا على تحو واسع بالمقارنة بالنظريات السابق ذكرها. 
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وتضم نظرية كاتل القدرة العامة على قمة التراتب وتتبعها مباشرة القدرة السائلة 
fو‏ فاا والقدرة المبلورة عو dءzاااهاورإه»‏ والقدرة السائلة هى القدرة على التفكير 
بمرونة والتجريد . وتقاس بواسطة اختبارات كسلاسل الأرقام والتناظر بين الأشكال. 
أا القرة رة ففق فن قاعدة الات الر اكا عر اة ال ك اة 
القدرة الساة. ومن الاختبارات التى تقرسها الحصلة اللغوبة والمعلومات العامة. 

وتقترح الدراسات الأكثر حداثة أن القدرة السائلة يصعب التمييز بينها وبين 
القدرة العامة إحصائًيًا (1988 ,1984 ,١0ءءاءدا6)‏ » فالاختبارات التى تستخدم 
اقياس القدرة السائلة تكاد تتطابق مع تلك المصممة لما يفترض أن يكون عاملاً عام 
و خالصسًا. وبعد اختيار المصفوفات المتتالية لريقين )۴۵٠٠”,1986(‏ الذى بقيس قدرة 
ا اف ي د ا ا ا ی وا ال مر 
مثالا على ذلك. 

وقد توسع هورن (1994 )۳٠۴١,‏ على نحو كبير فى النظرية التراتبية التى طرحها 
كاتل. وجدير بالذكر اقتراحه بأن العامل العام و يمكن شطره إلى ثلاثة عوامل أخرىء 
أدخل فى نسيج القدرات السائلة والمبلورة. وهذه العوامل التلاثة هى التفكير اليصرى 
(او) والتفكير السمعى (١و)‏ والسرعة (ءو)ءوريما يكون التفكير البصرى أقرب إلى 
عامل القدرات المكانية-الميكانيكية K:۳"‏ لقيرنون من القدرات السائلة. 


نظرية الطبقات الثلاث 0۲yء۲۸ ٣۲٠٠-۲4‏ لكارول 

ریما کان النموذج الذى طرحه كارول (1993,ا١١٠4۲٥)‏ أكثر النماذج قبولا اليوم. 
وقد تأسس هذا النموذج على إعادة تحليل أكثر من ٤٠١‏ مجموعة من المعطيات من 
a a aa E N O‏ 
واسعة متعددة متضمنة الذكاء السائل والمتبلور والتعلم وعمليات الذاكرة والإدراك 
الحسى البصرى والسمعى والسرعة. أما فى قاع التراتب فتأتى قدرات محددة إلى 


حد ما. 
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نمو دج بنية الذهن ۲ءء !اe†ہ!-o1-Structure‏ لجیلفورد 

ورغم اتباع الكثير من المنظرين التفاضليين للنموذج التراتبى لم تكن تلك حالة 
الجميع . فقد اقترح جيلفورد (Guilford, 1967,19882; Guilford & Hoepîner,1971)‏ 
نموذجًا يشتمل على ٠٠١‏ قدرة متميزة (ارتفع عددها إلی ٠٠۰‏ عام ۱۹۸۲ و۱۸۰ 
فيما بعد). وتنظم النظرية الأساسية القدرات على ثلاثة أبعاد: العمليات والناتج 
ا لوا ف انل ا019 الوه ااا ت خم هماد ووت دات 
وأريعة محترويات. أما العمليات الخمس فهى: المعرفة والذاكرة والاإنتاج التباعدى 
والإنتاج التقاريى والتقييم. والمحتويات الأربعة هى: الشكلية والرمزية والدلالية 
والسلوكية. ولأن هذه الأبعاد تتقاطع مع بعضها البعض» يكون الحاصل ٤× 1×٥‏ أو 
٠‏ قدرة مختلفة. فعلى سبيل المثال يتضمن استنتاج علاقة فى تناظر لفظى (مثل: 
أسود وأبيض فى أسود: أبيض: عال: متخفض) معرفة العلاقات الدلالية. 

ولم یکن أداء نموذج جيلفورد جيدا على مستوى القياس النفسى. فقد أوضح 
هورن وناب (1973) ممھہ) & 1٥۲١‏ أن النظريات العشوائية يمكنها أن تولد انا 
مشابها لذلك الذى حصل عليه جيلفورد إذا ما استخدم نوع التدوير الذى استخدمه 
جيلفورد والمسمى بالتدوير التأجيلى ٣0ااةاه؟ jay «Procrustean‏ هورن )۱۹٩۷(‏ أن 
تأييدا مساويًا باستخدام نظرية جيلفورد ولكن بإدخال بيانات مولّدة على نحو 
عشوائى ويس البيانات الفعلية. ولكن هذه التوضيحات ‏ تثبت أن النموذج خطا: إنها 
تظهر فقط أن الأتأبيد المستمد من القياس النفسى فى زعم جيلفورد غير مبرر بالطرق 
الق اا 


النموذج الجذرى اءده» ×۸۵ لجونمان 


لويس چوتمان ٣,1954(‏ "اا sاiاما)»‏ وهی ما شار اليه جوتمان بالرادکس ×٥4ه#‏ أو 
التمثيل القطرى للتعقيد. 
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وبتکون الرادكس من جزأين. يسمى جوتمان الجزء الأول البسيط ×هامصاءء وإذا 
Sy aE E SS OCR a a a‏ 
رنت رة ما من مركز الاه كانت اك افدر رالرى كا 
E A E E e a Oe E‏ 
الإدراك آقرب حيط الدائرة. وينظر إلى القدرات الأقرب حيط الدائرة بوصقها 
مكونات لقدرات أقرب للمركزء أى أن هناك عنصرا تراتبيًا للنظرية. 

آما الجزء الثانی من الرادکس فیسمی المحیطی ×٭ام"ںءءاء ويشير إلى اتجاه 
الزأوبة orient‏ arاuوan‏ لقدرة ما بالنسبة للدائرة. وهكذا ينظر إلى القدرات 
بوصفها مرتبة حول الدائرة. حيث تكون القدرات الأعلى ارتباطًا (المترابطة) أقر 
تما الى ف ال2 وك ل ال نكن ن غ عا هاداد ا 
وقد استخدم مارشالك (1984 ,6ا1315۸3) مقیاسً متعدد الأبعاد على نوع ٹورستونی 
من الاختبارات ليوضح أن القدرات العقلية الأولية التى وصفها ثورستون يمكن عمل 
ر ا ن کک اکن 


! 
الشمالىة e‏ المتحدة. وقد خدمت تلك النظربات e‏ ففی امتا | 
الأول متحت روح العمصر Zeitgeit‏ للا أجيال من الياحثين. ا قدمٹ ودلة 
متهخنة لذراسة الأختادفات الفردية ويمكن القول على سيبل الحكة باه ما من نق 
قدم وسيلة منهجية وناجحة إلى هذا الحد. وثالتًا فإن النظريات تتحرك بسهولة ما بين 
النظرية والتطبيق. ريما أثبت القليل من النظريات أن لها تطبيقات عملية بتلك الكثرة 

والتنوع. وأخيرا قدمت نموذجًاً لكيفية ارتقاء النظرية والقياس على نحو متزامن. 
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وفى الوقت نفسه كانت هناك مشاكل للمقارية التفاضلية. أولاء رغم أن تحليل 
الخوامل كطربقة إخصضائية ليس جيدا أو سيدا فى ذاته: ققد خضع عادة لسىء 
الاستخدام (هورن وتاب 1974 ,3× & Horn‏ وھمفریز Humphreys,1962‏ وماکنیمار 
»))MeNem, 1951(‏ وثانيًاء» كان تحليل العوامل يخضع لزيادة التفسير أكثر من 
سوئه. فما يحصل المرء عليه كنتيجة لتحليل العوامل هو ببساطة تحويل قياس - 
نفسى لا أدخله فى المقام الأول. ومن الممكن تأببد نظريات مختلفة عدة باختيار 
الاختبارات مع وجود هدق ما فى الذهن. وتعكس النتائج بيساطة اختيار الاختبارات 
والعلاقة المتبادلة بينها. وثالشًاء ثبت أن موضوع التدوير فى تحليل العوامل 
الاستكشافت أمن شاب فان دور هى منك رباخا ومتساو فى الفراغ الإقليدى. 
وكثيراً ما اختزلت الحجج حول أى النظريات هى الصحيحة» إلى حجج حول ى 
أنوا ع التدوير مبرر سيكولوجيًا . ولكن لم يتوفر أساس كاف لتأييد أفضلية تدوير ما 
من التاحية السيكولىجية. وخامسا وأخيرا إن أمز اشتقاق ذظرية الذكاء من أنماع 
الاختلافات الفردية لم يلق فحصا شاملا من علماء النفس التفاضليين. ويطرح منظرو 
التطور (علی سبیل المثال بیتنکر 1977 ,۸۲٣۴ء‏ انظر آیضًا ستیرنبرج وکاوفمان 
Kaufman,2001(‏ & وإSternbe)‏ حجة أن الذكاء يجب فهمه فى سياق المشترك 
لا المختلف. وقد زعم علماء النفس التجريبيون لعقود عدة الشىء تفسه مفضلين 
رؤية القروق الفردية كضجيج أو تشوبش ١١اه"‏ فى المعطيات. وريما يكمن الحل 
الأمثل فی نوع ما من التخلیق أو الترکیب ءاs٥۸٤٣رء‏ كما أوصی کورنيا خ (Cornbach,‏ 
(1957ء وقد قام جان بياجيه بتوع من التركيب بعد أن أحبطته الملاحظات الناتجة من 
البحث فى معمل بينيهء حيث مزج القياس بإطار أكثر معرفية لفهم الذكاء. 


الذكاء بوصفه ناشتا من بنی وعملیات معرفية 


البنى المعرفية 
طرح بياجيه (1952,1972 ,۵9۴آ۴) وآخرون موققا بديلاً للنظرة التفاضلية. فقد 
رأى بياجيه - الذى لم يهتم كثيرا بالفروق الفردية - الذكاء بوصفه ناشتًا عن 
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مخططات (خطط تصورية)) 3٠1٥ء‏ معرفية أو بنى تتضج كوظيفة للتفاعل بين 
الكائن الحى والبيئة. 


Equilibration jjlgill 


أدرك بياجيه (1972 ,1952 ,1928 ,1926 )۴١496,‏ وغيره من منظرى الذكاء أهمة 
التكيف بالنسبة للذكاء. وقد اعتقد بالفعل أن التكيف هى آهم مبداً للذكاء على 
الإطلاق. وعن طريق التكيف يتعلم الأفراد من البيئة ويتعلمون مواجهة تغيراتها. 
ويتكون التأقلم من عمليتين مكملتين: الاإستيعاب «0اatاassimi‏ llklyأaeة accommo-‏ 
7اه وا لاستيعاب هى عملية هضم المعلومات الجديدة وتوفيقها مع بنى معرفية قائمة 
أصلا عن كيفية وجود العالم الخارجى. أما العملية التكميلية الأخرى - الملامة - 
فتتضمن تكوين بنى معرفية جديدة لفهم المعلومات. ويكلمات أخرىء» إذا لم تكن البنى 
المعرفية القائمة ملائمة لفهم المعلومات الجديدةء وجب نشوء بنية معرفية جديدة من 
خلال عملية الملاعمة. 

وتشكل العمليتان المتكاملتان الاستيعاب والملاعمة فى تفاعلهما ما أسماه بياجيه 
بالتوازن ٥١‏ ناة۲طااسهه أى موازنة العمليتينء ومن خلال هذا التوازن - وفقا أبياجيه - 
يضيف الناس إلى المخططات القائمة أو يكونون أخرى جديدة. والمخطط التصورى 
عند بيأاجيه هى صورة ذهنية أو ثمط للفعل. Pe NE‏ 
المعلومات الحسية. فعلى سبيل المثالء أدينا مخططات تصورية للذهاب للبنك وركوب 
الدراجة وأكل وجبة وزيارة الطبيب ونحو ذلك من الأنشطة. 


اقترح بياجيه (1972 ,أ#وة۴) أريع مراحل منفصلة أو فترات ت لنمو الذكاء لدى 


ا وتنبتى كل من المراحل على تلك السايقة لهاء بحيث يكون النمى تراكميًا 


.)۱۹۹۷ وفقًا لترجمة الدكتور جار عبد الحميد جابر فى كتاب: الذكاء ومقاييسه (دار النهضة العربية.‎ - )١( 
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والمرحلة الأولى هى الحسية - الحركية وتمتد من الولادة إلى نحو عامين من 
العمر. وبتهاية تلك المرحلة يكون الطفل قد اكتسب ثبات الأشياءء أى إدراك أن 
الأشياء توجد مستقلة عنه. ففى المراحل المبكرة من النمو < يعزى الرضيع للأشياء 
واقعا فصلا فاذا خفنت لح تست الىنادة أو لف خاخر لن حت غنها الطفل 
لأنها بالتسبة له لم تعد موجودة إذا ما اختقت عن الأنظار. وبنهاية تلك المرحلة يعرف 
الطفل أن البحث سيقوده إلى وجود الشىء المختفى. 

أما المرحلة الثانية فهى ما قبل - الإجرائية م۷أاةإ٠م٠٠ءم‏ وتمتد من الثانية حتى 
السابعة تقريبًا. ويبدأً الطفل فى تمثل العالم خلال الرموز والصورء ولكن تلك الرموز 
والصور تكون معتمدة بشكل مباشر على الإدراك الحسى المباشر الطفل الذى يبقى 
متمحورا حول الذات: فهو - أو هى- يرى الأشياء والناس من وجهة نظره فقط. 
وکا فو ما نهدت الکن کین كرا مورا حول الات 

ثم تآتى المرحلة الثالتة - مرحلة الإجراءات lلفilınيa concrete operations‏ 
وتمتد من السابعة حتى الحادية عشرة تقريبًا. وفى تلك المرحلة يستطيع الطفل أن ٠‏ 
يجرى عمليات عقلية عيانية.وهكذا يمكن لاطفل عندئذ أن يفكر من خلال تتابع أفعال 
أو أحداث تم فعلها فيزيقيًا من قبل. والعلامة المميزة التفكير قبل الإجرائى هى قابليته 
لأن يعكس. فبإمكان الطفل عندئذ أن يعكس اتجاه التفكير» فيدرك -على سبيل 
المثال- أن الطرح عكس الجمع وأن الضرب عكس القسمة. ويمكنه أن يذهب إلى محل 
ویعود منه أو يحدد طربقا على الخريطة وكذلك طريق العودة. 

وتسمى المرحلة بالعيانية لأن العمليات تجرى على أشياء ملموسة وحاضرة. ويعد 
الحفظ أو البقاء ١٥#۷3ء١ه»‏ من مكتسبات هذه المرحلة حيث يدرك الطفل أن 
الأشياء أو الكميات تبقى على حالها رغم التفيرات فى شكلها الخارجى. فلنفترض 
على سبيل المثال أن طفلا عرض عليه كويانء أحدهما قصير وواسع والآخر طويل 
وضيق. إذا ما شاهد طفل فى المرحلة قبل الإجرائية الماء يصب من الكوب القصير 
إلى الطويل سيعتقد أن بالأخير ماء أكثر مما كان فى الأولء بينما يدرك الطفل فى 
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مرحلة الإجراعت العيانية أن كم الماء ظل كما هى حينما انتقل إلى الكوب الطويل رغم 
التغير فى الشكل الفيزيقى 

وتبداً مرحلة الإجراءات الشكلية s١0ناة۲ممه‏ اة٣۲ه]‏ فى النشوء حول سن 
الحادية عشرة وتكتمل فى سن السادسة عشرة»ء على الرغم من أن بعض الأشخاص 
الناضجين لا تتطور لديهم العمليات الإجرائية على نحو تام. وفى مرحلة الإجراءات 
الشكلية يكتسب الطفل (المراهق) القدرة على التفكير المجرد والتفكير باستخداء 
فروض ولیس بشكل عیانى فحسب. ويمكن للفرد أن يرى مسالة ما من وجهات نظر 
متعددة وأن يفكر على نحو أكثر منهجية مما سبق. فعلى سبيل المثال» إذا طلب من 
الطفل أن يجد كل التباديل الممكنة للأرقام ۱» ۲» ١ء ٤‏ أمكنه أن يستخدم استراتيجية 
منهجية لذكر قوائم لتلك التباديل. وفى المقابل يأتى الطفل فى مرحلة الإجراءات 
العيانية بتباديل عشوائية دون استراتيجية منهجية. أما مرحلة الإجراءات الشكلية 
فيمكته أثناعها التفكير بشكل علمى وأن يستخدم طريقة الفروض الاستقرائية وأن 


يضع القروض ويختيرها. 


نظریات فيجو ٹسکی رکاەورا وفویرشتین ہ۴euers1e1‏ 

ا ر کک و 
مهتمون بالبنية مثل قیجوتسکی (۱۹۷۸)» وفویرشتین (۱۹۷۹) على التفاعل بین 
القرد والبيئة. فقد اقترح قيجوتسكى أن التحويل الداخلى (الاستدماج) -ھz inter‏ 
ا اا كت اى اة التازخة اساسي اة لكا 
وا مفهوم الأساسى هنا هى أننا نلاحظ هؤلاء فى البيئة الاجتماعية المحيطة بنا يسلكون 
بطرق معينة ثم نستبطن أفعالهم لتصبح جزءا منا. 


ارجم" 
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وقد أعطی قیجوتسکی (۱۹۷۸) مثالا على الاستدماج فى تطور الإشارةء إذ 
اقترح أن الإشارة فى البداية ليست سوى محاولة غير ناجحة للاإمساك بشىء ماء 
حيث يحاول الطقل أن يمسك بشیء بعید عن متناول یده. فیفشل. وحینما تری الام 
محاولة الطفل للإمساك بالشىء تأتى لمساعدته ويحتمل أن تشير بيدها إليه. وهكذا 
تؤدى محاولة الطفل الفاشلة لرد فعل من الأم أو شخص آخر فيستطيع الطفل بالتالى 
أن يقوم بهذا الفعل. لاحظ أن التوسط الاجتماعى لا الشىء ذاته هی الذی يعطی 
أساستًا لتعلم الطفل الإشارة. 

وقد طرح شيجوتسكى مفهومًا مهما هى منطقة التمى الأقرب ۸1٥۲م‏ ه z0٥‏ 
enصمoاeveه‏ الذى يشير إلى وظائف لم تنضج بعد لكنها فى مرحلة النمى. والفكرة 
الأساسية هى النظر لا إلى القدرات التى تم نموها فحسبء» ولكن إلى تلك التى 
ازال في مرك التو قاس هذ التافة عاد ة تالقري ن الاداء قل وهه 
التوجيه. وهكذا يعطى التوجيه أثناء الاختبار لقياس قدرة الشخص على التعلم فى 


بيئة الاختبار (براون وغرنش 1979 Brow" & ۴e" c†,‏ فویرشتىڻ 1980 Feuerstein,‏ 


هو م 


جریجورنیکو وستیرنیرج (1998 ,و٣٥ Stern b‏ & ٥ornekوااG)»‏ وتقترح الأبحاث أن 
الاختبارات فى منطقة النمى الأقرب تمس قدرات ل تقيسها الاختبارات التقليدية. 

وقد طرح فويرشتين (۱۹۷۹ء٠۱۹۸)‏ أفكارًا مرتبطة بنظرية قيجوتسكى. إذ 
اقترح أن الكثير من النمو الذهنى ينشا عن توسط البيئة من خلال الأم وغيرها من 
البالغين. ومن وجهة نظر فويرشتين يقوم الآباء بدور مهم فى النمى لا من خلال 
الخبرات التى يزودون الأطفال بها فحسب» بل من خلال الطريقة التى يساعدون بها 
الأبناء على فهم تلك الخبرات أيضًا. قعلى سبيل المثال يكون تشجيم الأطفال على 
مشاهدة البرامج التعليمية بالتليفزيون آى أخذهم أزيارة المتاحف أقل أهمية من 
A E BE‏ يشاهدون فى التليفزيون أو المتحف. 


التقويم 

يعد إسهام بياجيه فى دراسة الذكاء عميقًا بكل المقاييس. ففى المقام الأول تقف 
نظريته فريدة فى شمولية تفسيرها لنمو الذكاء. فلا منافس لها فى هذا المجال. وثانيًاء 
کرم الكثير من الأفراد الذين انتقدوا عمل بياجيه نظريته حينما اعثبروها جديرة 
بالنقد. ويقدر ما تكون النظرية كشفية تفسح المجال لغيرها من التظريات فإن عمل 
بياجيه بلا نظير» فمازال الكثير من الأبحاث - بخاصة فى أورويا - يجرى وفقا لتقليد 
بيا جیه. وپینى البیاجیتيون |فنجدد Neo-Piagetians‏ نظریتهم» غ الرغم من تغييرهم 
للكثير من التفاصيلء على الكثير من آفكار بياجيه النظرية والمهام التى وصفها 
لدراسة النمو. وثالتًاء فان أشد نقاده حماسة سيعترف له بأن الكثير من أفكاره 
رای کات می ا که الو اکل د 
ورابعاء قدم بيا جیه قاعدة ضخمة من البيانات لعلماء نفس النمو ليتعاملوا معها حتى 
اليوم. وقد أثبت تكرار الأبحاث نجاحها. 

ولكن نظرية بياجيه لم تصمد لاختبار الزمن دون ندوب. ولنقم باستعراض 
ا 

أولاآًء ثبت أن تفسيرات بياجيه للمعطيات إشكالية من نواح عدة. E‏ هذه 
الانتقادات طوبلةء فعلى سبيل المثال هتاك أدلة على أن الأطفال يحققون ثبات الأشياء 
فی سن أكثر تبكيرًا مما اعتقد بياجيه (انظر: على سبيل المثال بيارجيون -4۲ااأة8 
n, 7‏ ەeعو‏ وکورنل (1978 ,اا8٣۲ه)»‏ وهتاك دلیل اشنا على أن الحفظ يبدأ فى سن 
أصغفر مما اقترح بیاجیه (أو وسیدل ورولنز (1993 ,5 آااه۴ & ۵الا؟ )Au,‏ وکمٹال آخر 
ييدو أن الصعويات التى آرجعها بياجيه للتقكير كانت بسبب الذاكرة فى بعض 
الحالات (على سبيل المثال بريانت وترابا سق (1971 .(Bryant & Trabasso,‏ 

ثانيًاء يبدو الآن أن الأطفال فشلوا فى أحوال كثيرة فى المهام البياجيتية ليس 
لأنهم كانوا غير قادرين على حلهاء بل لأنهم لم يفهموا المهمة على النحو الذى قصده 
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صاحب التجربة. وتشير أبحاث بياجيه إلى أته من الضرورى التأكد آن المرء يفهم 
المسالة لا SE O CS‏ 
سبيل المثال قد يكون السؤال عما إذا كانت مجمومة البلى تحتوى على بلى أزرق 
أكثرء أح بلى اخمو اک وال ا حتى بالنسبة للراشدين. 

وثالنًاء يتشكك الكثير من الباحثين فى مفهوم مراحل التمى بأكمله (على سبيل 
المثال برانرد وفلاقل 1971 ,اا۷ ھا۴ ;1978 »)8۲۵٣۵۲۵4,‏ فقد راوغ بياجيه يعض الشىء 
فى مفهوم الفجوة الأفقية horizontal décalage‏ آى النمو غير المتزامن للقدرات عبر 
المجالات. والواقع أن العديد من الباحثين يعتقدون أن التمى محدد بالمجال أكثر مما 
کان بیاجیه مستعدًا للاعتراف (کاری وکیل مثلاٌ (1989 ,اا6» :1985 »)٥۵۲,‏ کمثال 
آخر يتمكن الأطفال من حل مسائل أتواع مختلفة من الحفظ فى أعمار مختلفة على 
نحو منهجی )1976 Katz & Beilin, 1976; Miller,‏ ;1961 ,ki4اE)‏ حیٹ بظھر حفظ 
العدد قبل حفظ الكم الصلب» وحفظ الكم الصلب قبل الوزن: 

ورابعاء وجد العديد من الباحثين أن تظرية بياجيه تميز الكفاءاأت -٣عامم com‏ 
ەا على نحو أفضل من الأداء ۴٥٣۵٣۲۳٥]هم‏ جرين وفورد وغلامر على سبیل المثال 
»)Green, Ford, Flamer, 1971)‏ والواقع أن بیاجیه (۱۹۷۲) وصف تموذجه بنموذج 
الكفاءات. ولهذا السبب ريما لا تكون الطريقة المثلى لتمييز ما يستطيع الأطفال القيام 
به فى الحياة اليومية. 

وخامسًاء تشكك البعض فى تأكيد بياجيه على التفكير المنطقى والعلمى 
(سترنبر ج على سبيل المثال (٥1990,و۴٠ط٠ءا5)»‏ فالناس يبدون أقل عقلانية وأكثر 
ميلا للتفكير الكشفى مما اعتقد بياجيه (GSE Ear Todd& the ABC Research‏ 
„Group, 1999)‏ ` ر ۰ 

وياقتراب القرن من الانتهاء فإن نظرية في جوتسنكى أكثر رواجًا من نظرية 
بياجيه. قهى تعترف على نحو أفضل بذور البيئة الاجتماعية الثقافية فى الثموٴ الذهنى. 
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وهى تقترح أيضًا كيف يمكن للاختبارات التقليدية أن تفشل فى كشف الوظائف 
الذهنية النامية التى تمنع الأطفال إمكاًا للنجاح الذهنى. إلا أن نظرية شيجوتسكى 
غامضة إلى حد ما وقد ذهبت تطوراتها البحثية أبعد كثيرا من أى شىء طرحه 
فیجوتسکی. وربما لو لم تكن وفاته التراچيدية فى عمر مبكر (ثمانية وثلاثين عامًا) 
لاستطاع توسیع نظريته كيرا . 


العمليات المعرفية 

وهناك موقع ذو صلة خاص بأصحاب النظرية المعرفية (على سبيل المثال 
أندرسون»ء ومبلر وجلاتتر وبريير ام (Anderson, 1983; Miller, Galanter & Pribram,‏ 
Newell & Simon, 1972(‏ ;1960 الذين سعوا لفهم الذكاء بمصطلحات عمليات التفكير 
البشرى والمعمار الذى يريط تاك العمليات معا. وقد يستخدم هؤلاء المنظرون برامج 
الکمییوتر ۴۷۲٥ء‏ كتموذج للعقل البشری أو -كما فى التنظيرالأحدث- عمليات 
تشغدل الدوائر الحصة ۷٣ااںءcir operating systems of neural‏ شدیدة التوازی علی 
سبيل المثال رومباھارت agاıillılS (Rumbelhart, McClelland & the PDP Research‏ 
(1986 ,ص٥۲‏ ومعظم تاريخ هذا المجال حديث نسبيًا وذلك ناشئ ببساطة عن أن 
التطور "المبكر" لهذا المجال حديث أيضتًا. والمجال الآن - على سبيل ال مثال - تطور 
كثيرًا ما وراء الموقع الذى كان يشغله منذ ثلاثين عاماً. وفى الوقت نفسه ترجع أصول 
هذا المجال إلى أوائل القرن العشرين أو قبل ذلك وفقًا اتساع المفهوم الذى يستعمله 
المرء عند تصنيف عمل ما على أساس أنه ذو صلة بهذا المقترب. 


أصول المقترب المؤسس على العمليات فى مبادئ سبيرمان للمعرفة 


رغم اهتمام بعض علماء النفس يمعالجة المعلومات فى القرن التاسع عشر (على 
سبیل المثال درندرز (1868/1969 ,۸۵۴۲5 ٥0)ء‏ کان تشارلر سشیıرjla (Charles Spear-‏ 
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"١, 1923(‏ أول من ريط بين معالجة المعلومات والذكاء» وهو معروف أيضًا بيدء 
تنظير جاد عن الذكاء فى القياس اأنفسى. 

وقد طرح سبيرمان ما اعتقد أنها ثلاثة مبادئ نوعية أساسية للمعرفة. أول هذه 
الميادئ إدراك التجرaı ›apprehension of experience‏ وهو ما یمکن أن یدعی حالنًا 
تشفیير المحفزات (ااuمآاء‏ ؟ه و”ال۵مءمء انظر: ستيرنيرج ۱۹۷۷). ويشتمل هذا الميدا 
على الإدراك الحسى للمحفزات وخوأصها. أما الميداً الثاثنى فهو استنباط العلاقات 
eduction of relations‏ وهو ما یمکن تسمیته الیوم بالاستدلال ۲٥٢۵ا‏ ہاء وهو 
استنباط علاقة بين اثنين أو أكثر من المفاهيم. والمبداً الثالث -استنباط الارتباطات 
eduetion of correlates-‏ هو ما یمکن أن یسمی الیوم بالتطبیق ٥١‏ 4ءااممةء وهو 
تطبيق قاعدة مستنبطة لوقف جديد. قعلى سييل المثال فى التناظر أبيض: أسود: 
خيّر: ؟ يتضمن إدراك التجرية قراءة كل من المصطلحات. أما استتباط العلاقات 
فيتضمن استتتاح العلاقة بين الأبيض والأسود. وأخيراً يتضمن استنباط 
الارتباطات تطبيق العلاقة المستنبطة لإكمال التتاظر بكلمة شرير. وتقدم الاختبارات 
التى تقيس هذه الخواص دون خلط بمصادر أخرى - كما فى حالة اختيار ريقن 
للمصفوفات المتتالية - مقاييس جيدة جدا للعامل العام و. 


مقترب الارتباطاثٹ |عرذÃ cognitive-Correlates‏ 


وكانت هناك بعض النويات والوثبات خلال الستينيات فى جهد لإحياء هذا 
المقترب. ولكن الإحياء الحقيقى يمكن إرجاع الفضل فيه بشكل كبير إلى عمل إيرل 
ھاتت »Earl Hunt‏ ققد کان ھlٺئت‏ ;1973 (Hunt, 1980; Hunt, Frost & Lunneborg,‏ 
ll Lia Hunt, Lunneborg& Lewis, 1975)‏ أصبح يبعرق يمقترب الارتياطات 
المعرقية لإدماج دراسة العمليات المعرفية فى دراسة |lذكlء‏ )1979 „(Pelligrino & Glazer,‏ 
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والهدف الأقرب لهذا البحث هو تقدير مؤشرات تمثل زمن الأداء لمكونات معالجة 
العلومات التى تشكل المهام التجريبية المستخدمة عادة فى معامل علماء النقفس 
المعرفيين. ثم تستخدم هذه المؤشرات لاستقصاء درجة ارتباط المكونات المعرفية مع 
بعضها البعض عبر المشاركين من ناحية ومع علامات (درجات) المقاييس النفسية 
التى يعتقد عادة أنها تقيس الذكاء مثل اختبار المصفوفات المتتالية اريقين. 
رلتاخذ مخالا: 

فی أحد المهام - اختبار بوزنر ومیتشل لتكافْرٌ الحروف (Posner and Mich-‏ 
(1967,ا|e‏ تدم للمشارکین زواج من الحروف مثل ۸۸ آو ۸ء ثم يسألون بعد كل زوج 
أن يستجييوا بأقصى سرعة ممكنة لسؤال من اثنين: "هل كانت الحروف متشابهة فى 
الشكل؟" أو'هل تتناسب الحروف فى الاسم؟" لاحظ أن الإجابة تكون بالإثبات فى 
السؤالين فى الحالة الأولى بينما تكون كذلك فى السؤال الثانى فقط فى حالة السؤال 
الثانى. أى أن الزوج الأول متناسب فى الشكل والاسم» بينما يتناسب الزوج الثانى 
فى الاسم فقط. 

الف هن هة ال هة فو و الزن الى اة ارك الول ال 
للعلومات المعجمية -أسماء الحروق- بالذاكرة. فحالة مقارنة الشكل متضمنة ليتم 
طرحها من (أى لتضبط) الزمن اللازم لإدراك الحروف والاستجابة للأسئلة فقط. 
فالفرق بين زمن مقارتة الاسم والشكل يكون مؤشرا لدرجة الاهتمام بالمهمة. وقد وجد 
انت وزملازه أن معامل ارتباط هذا المؤشر ومؤشرات أخرى شبيهة فى مهمات 
تجريبية أخرى نتائج قياسات الاختبارات اللفظية يبلغ حوالى .٠.-‏ 

وقد تفاوتت ا مهام المحددة المستخدمة فى مثل هذا البحث. وكان اختبار تكافؤ 
الحروف ذا شعبية خاصةء كما هى الحال فى اختبار مسح الذاكرة قصيرة المدى 
لستیرنبر ج ((1969 ,و۴۲ ط٣S6۲»‏ وقد فضل باحثون أخفت مهام رمن رد القعل اليسيط 
والاختیاری (چنسن على سبيل المثال (1982 ,1979 56۸٣٠ل)»‏ وقد أجری معظم هذه 
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الاختبارات على الراشدينء إلا أن بعضها طبق على الأطفال فى أعمار مختلفة من 
اوا 


The Cognitive-Components Approach Aghرعaأ| مقترب المکونات‎ 


وهناك مقترب آخر أصبح يسمى بمقترب المكونات المعرفية -zهاG‏ & (PeIlegrin0‏ 
(0۲,1979»ووفقًا لهذا المقترب تختبر قدرة المشاركين على القيام بمهام من النوع 
المىجود بالفعل فى الاختبارات النفسية القياسية للوظائف العقلية - التناظر وإكمال 
السلاسل والتدوير العقلى والقياس المتطقى على سبيل المثال. ويتم توقيت المشاركين 
نموذجيا حيث زمن الاستجابة هو المتغير غير المستقل الأساسى وتسبة الخطأً 
واختيارات تمط الاستجابة متغيرات غير مستقلة إضافية. وقد اقترح ستيرتبرج هذا 
المقترب (۱۹۷۷ء انظر أيضسًا: روير »)۴٠۷#١,1971(‏ والهدف الأقرب لهذا البحث هو 
أولاً صياغة نموذج لمعالجة المعلومات خلال أداء أنوا ع المهام المىجودة فى اختبارات 
قياس الذكاء التقليدية. ويهدف ثانبًا إلى اختبار النموذج فى نفس الوقت الذى تقدر 
فيه مؤشرات النموذج. والهدف الأخير هو استقصاء مدى ارتباط هذه المكونات 
ببعضها البعض عبر المشاركين وكذلك بالتقديرات الناتجة من الاختبارات التقليدية. 
ونظرا لأن المهام التى يتم تحليلها مأخوذة مباشرة فى الفالب من اختبارات الذكاء 
التقليدية أو شديدة الشبه بها فإن القضية المهمة لا تكمن فى وجود أى ارتباط بين 
الاخثبارات المعرفية والعلامات الناتجة من القياس النفسى. ولكن القضية بالأحرى 
هى غزل موقع أو مواقع الارتباطات الناتجة. فالمرء يسعی إلى اکتشاف آى من 
مكونات معالجة المعلومات هى الحرجة من موقم نظرية الذكاء -إوه!اإPe (Caroll,1981;‏ 
no & Glaser,1979,1980,1982; Royer, 1971; Sternberg, 1977,1980b, 1983; Stern-‏ 


«berg & Gardner,1983) 
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راجع مهمة التناظر السايق ذكرها. يمكن أن يقدم المشارك فى الاختبار تناظرا 
مثل أبيض : أسود :: خير: (أ) ردى»ء (ب) أفضل. والمهمة هى اختيار أفضل 
الاستجابتين المطروحتين بأسرع ما يمكن. بإمكان تحليل المكونات المعرفية أن 
ستخلص عددا من المكونات المهمة باستخدام نظرية سبيرمان (1977 ,وإهط١ءها؟)»‏ 
وتشمل هذه المكونات (أ) الزمن اللازم لتشفير مصطلحات المحفنء (ب) الزمن اللازم 
للاستنباط العلاقة بين الأبيض والأسود (ج) الزمن اللازم مسح العلاقة بين النصف 
الأول والثانى من التناظرء (د) الزمن اللازم لتطبيق العلاقة المستنبطة من خير على كل 
من خيارى الإجابةء ( ه) الزمن اللازم لمقارنة كل من خيارى الاستجابة (و) الزمن 
اللازم لتبرير أن سيئ هى الخيار الأقضلء (ز) الزمن اللازم للاستجابة بالخيار (أ). 


مقتر! ب التدريب المعرذı cognitive Training Approach‏ 
مات ارت ال ال اما اة ا ات ن ر 
أداء الأفراد بعد تدریبهم. ووفقا لکامبیونی ويراون وفىرأرI (Campione, Brown and‏ 
۴٠۴۴۵۲۸, 1982(‏ بيدا المرء من التحليل النظرى لمهمة وفرض نظرى عن مصدر الفروق 
افد ف اغا ا اتان ون على سل الال د افد راض أن اة اى 
ب. و. ج. ضرورية القيام بالمهمة سء وأن الأطفال الأقل قدرة يؤدون أداء سينًا 
لضعف فى المكون أ. ولاختبار هذا الجزم يمكن للمرء أن يدرب المشاركين الأقل قدرة 
على استعمال أ ثم يعيد الاحتبار س. فإذا ما تحسن الأداء تدعم تحليل المهمة. أما 
إذا لم يتحسن فريما تكون أ ليست مكوتًا ذا أهمية المهمة أى أن المشاركين كانوا 
أكفاء فى ا مكون أ ولم يكونوا بحاجة للتمرين» أو أن التمرين لم يكن مرثرًا (انظر أيهنًا: 
(Belmont & Butterfield, 1971; Belmont, Butterfield & Ferretti, 1982; Borkowski‏ 


«& Wanschura, 1974) 
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مقترب المحتوى المعر ق Cognitive-Contents Approach‏ 

وفى مقترب المحتوى المعرفى يسعى المرء إلى مقارنة أداء الخبراء والمبتدئين لهام 
معقدة كمسائل الفيزياء (على سبيل المaثال: chi, Feltovich& Glaser,1981;‏ 
Rees,1982; Larkin, (McDermorr, Simon & Simon, 1980)‏ واخ تيار الحركکة 
والاستراتجية فى الشطرنج وغيره من الألعاب (chase & Simo,1973; 0e‏ 
Reitman, 1976(‏ ;r0t,1965اG‏ واکتساب آناس مختلفين فى مستوى الخبرة للمعرفة 
المرتبطة بالمجال ۷٥5s,1979(‏ & ١ءاااامS‏ ,أوعنماC)»‏ ويمكن النظر إلى الفكرة وراء هذا 
البحث من حيث إن القدرات أشكال من تطوير الخيرة (19982 ,و١#ط١إ56)»‏ ويكلمات 
أخرى نمى الخبراء مستويات مرتفعة من القدرات الذهنية فى مجالات محددة كنتيجة 
لتطوير خبراتهم. ويقترح البحث فى الفروق بين الخبراء والمبتدئين فى عدة مجالات 
المهاحم أهمية كم وشكل مخزون المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى كمفتاح للفروق بين 
الخبراء والمبتدئين. 


كان مقترب معالجة المعلومات مثمرا بشدة فى المساعدة على توضيح طبيعة 
المفهوم النظری. كان ناحجا - أولاً - على نحو خاص فى تحديد عمليات التفكير 
الذكى. وثانياء لم يكن مقيدا بالفروق الفردية كمصدر لتحديد أساس الذكاء البشرى. 
فهو يكشف العمليات بصرف النظر عن كونها مشتركة عبر الأفراد أم لا. وثالِتًاء يبدو 
هذا المقترب مفضيا إلى استعمال أساليب التجريب التقليدية بحيث يمكن كسب مزيد 

اة ف التجريب بواسطة استخدام هذه الأساليب, لا أساليب بديلة. 

ولکن هناك نقاط ضعف لهذا القثرت نضا قفن المقاع الأول ارنكن طماء دقن 
معالجة المعلومات» فى كثير من الحالاتء حساسين للفروق الفردية. وان کان علماء 
تفس معالجة المعلومات أقل حساسية لمتغيرات السياق (انظر (Neisse,1976; Stern-‏ 
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(1997 ,وإهط). وثالذًاء رغم أن تحليل معالجة المعلومات لم يكن خاضعا لمأزق 
التدويس» من الممكن أن يكون لدينا نموذجان مختلفان تماما يفسران على الرغم من 
ذاك نسبًا مقارنة من التغاير فى بيانات زمن الاستجابة أو معدل الخطاء بحيث يصبح 
النموذجان غير قابلين للتمييز. ويكلمات أخرى يمكن للصعويات فى التمييز بين 
النماذج أن تكون ويالاً على هذا المقترب وعلى نماذج القیاس النفسی بنفس القدر-١۸)‏ 
(1983 ,”0۲50ا وأخيرًا لم يقدم هذا المقترب الكثير فى مجال الاختبارات النافعة. 
فبعد أكثر من ريع قرن من بدء هذا المقترب لم يفرض نفسه فى شكل منتجات نافعة 
أو على الأقل قابلة التسويق. وريما يرجع هذا إلى أنه لم ينجح على النحى الذى كان 
مفترضسًا له. فعلی سبیل المثال وجد ستیرتبرج (۱۹۷۷) وستیرنبرج وجاردنر (۱۹۸۲) 
أن المؤشر الفردى الممثل لثابت الانحدار regression constant‏ أظهر ارتباطًا أعلى 
مع اختبارات قياس القدرات من المؤشرات التى تمثل مكونات محددة جيدا لمعالجة 
العلومات. 


طرح بعض المنظرين الرأى القائل بان الأفكار عن الذكاء يجب أن تكون مؤسسة 
على أفكار بيولوجيةء وعلى المعرفة العلمية بالمخ عادة. والقكرة هنا هى أن أساس 
الذكاء هو فى المخ وأن السلوك مثير للاهتمام فى معظمه لأنه يوضح طريقة عمل ال مخ. 


المقتربات الكلاسيكية 
من أكثر النظريات تبكيرا عن وظائف ال مخ تلك التى طرحها هالستيد اه١‏ 
(t6۵,1951ء»‏ اقترح هالستيد قدرات أريع ذات أساس بيولوىجى: (ا) عامل المجال 
«integrative field alll‏ )ب( عامل التجريد ١0ناعة٣اوطاةء‏ (ج) عامل القرة ۴۲سwه۴»‏ 
والعحامل الاتجاهى directional‏ وقد أرجع هالستید شه أالقدرات الأريع لقشرة 
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الفصوص الأمامية فى المقام الأول. وقد أصبحت نظرية هالستيد أساسًا لاختبار 
لوظائف المعرفية بما قى ذاك النواحى الذهنية (بطارية هالستيد ريتان للاختبار 
illفس‏ ~— .(Halstead-Reitan Neuropsychological Battery) yı¬ace‏ 

ورہما كانت نظرية دونالد هيب (1949,ا۲۵٠)‏ أكثر تأثيراً. وقد اقترح هيب 
ضرورة التمييز بين أنواع مختلفة من الذكاء (ذكامات). فالذكاء أ هو إمكان فطرى 
محدد بيولوجيًا ويمثل القدرقعلى النمى. وقد وصفه هيب بأنه "امتلاك مخ جيد وأيض 
عصبى جيد" (ص .)۲٠١‏ والذكاء ب هو وظيفة المخ التى حدث فيها النموء وهو يمثل 
مستوى متوسطا للأداء براسطة شخص فما جزئًيًا. ورغم ضرورة نوع ما من 
الاستدلال |٤٠۴۸‏ فی تحديد أى من الذكاعن» أشار هيب إلى أن الاستدلالات عن 
النكاء كريد قل ف اة فن تخر كر من الات تعن الذكاء ادما 
وهو محصلة المرء من اختبار للذكاء. وهذا الذكاء هو كما قال بورنج ما تقيسه 
اختبارات الذكاء. 

ولعل لنظرية عالم النفس الروسى الكسندر لوريا (1980 ,14,1973سا) ثرا كبر 
فى مجال البحث فى الذكاء. وقد اعتقد لوريا أن المخ منظومة شديدة التمييز وأن 
٠‏ أجزاءه مسئولة عن نواح مختلفة لكل موحد. ويكلمات أخرى» تعمل مناطق متفصلة من 
القشرة المخية معا لتنتج أنواعا شتى من الأفكار والأفعال. وقد اقترح لوریا )٠۱۹۸۰(‏ 
أن المخ يتكون من ثلاث وحدات أساسية. الأولى هى وحدة الاستثارة (اليقظة) -اهاة 
اة وتشنمل أجزاقا جذع الخ واخ الأئط وك كمل الوخدة الأرلى غلل النخاء 
المستطيل قادومهاطه واااdإمص‏ رالمنظرمة الشبكية انئنشÛüطة Reticular Activating‏ 
nهاءرك‏ والقنطرة 5١٠م‏ وتحت المهاد usصهاة!اممراء‏ أما وحدة المخ الثانية فهى 
وحدة لحل الحسى الام وتشمل الفصزؤص الصدغدة اداممصعة والجدارية parietal‏ 
والقذالية اهااماءعه» ما الىحدة الثالثة فتشمل القشرة الأمامية المتضمنة فى التخطيط 
والتنظيم. وتشتمل على البنى القشرية آماح الأخدود المركزى اء مامص 
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وقد كان أكثر البرامج البحثية المؤسسة على نظرية لوريا نشاطا برنامج ج. داس 
(Das‏ وزملائه (انظر على سبیيل Das, Kirby & Jarman,1979; Das, Naglieri & :Jlûl|‏ 
Das, 1990,1997(‏ & ieriاوNa‏ ;1994 ,۸ء والنظرية كما يفهموتها هى نظرية تام" 
8 أى التخطيط (و)٣اممدام‏ والانتباه («هاامعtاa)‏ والمعالجة المتزامنة -0٣آc syn‏ 
nous processin)g(‏ والعالجة المتلاحقة (و)«essiءr0م .successive‏ والفكرة هى أن 
الذكاء بتطلب القدرة على التخطيط وتوجيه الانتباه. ويتطلب أيضنًاً القدرة على توجيه 
الانتباه للمثير من نواح عدة» كصورة مثلاء فى الوقت نفسه»ء أو معالجة المثيرات على 
نحو متتابع كما فى حالة تسجيل سلسلة أرقام فى الذاكرة لتذكر رقم هاتف. وقد 
تأسست أبحاث واختبارات أخرى أيضًا على نظرية لوريا (على سبيل المثال كاوقمان 
وكاو ڦمان )1983 „(Kaufman & Kaufman,‏ 

وقد أكد مقترب مختلف تمامًا لفهم القدرات الذهنية على تحليل تخضصص 
النصقين الكرويين للمخ. ويعود هذا العمل إلى اكتشاف لطبيب قرية مغمور فى فرنسا 
-مارك داكس- الذى قدم ورقة بحثية لم تلق اهتمامًا كبيرا فى اجتماع الجمعية 
الطبية فى مونتبيبيه عام ١۱۸۳ء‏ فقد عالج داكس عددا من المرضى الذين عانو! من 
فقد الكلام كنتيجة لإصابة بالمخ. والحالة المعروفة الآن بالحبسة ةم كانت معروفة 
حتى فى اليونان القديمة. لكن داكس لاحظ أن أكثر من أربعين مريضً بالحبسة كانت 
إصاباتهم فى النصف الكروى الأيسر المخ لا الأيمن. وقد اقترحت نتائجه أن 
الوظائف الذهنية اللفظية تنشاً فى النصف الكروى الأيسر ألمخ. 

ولعل بول بروکا 8۲٥٥a‏ اه۴ هو أشهر الشخصيات فى دراسة التخصص 
نصف الكروى. ففى اجتماع الجمعية الفرنسية للأنثرويولوجيا زعم بروكا أن مريضنا 
له كان يعانى من فقد الكلام وأن المكان المصاب بالتلف وفقا للتشريح بعد الوفاة كان 
بالفص الأمامى الأيسر للمخ. ولم يلفت ذلك انتباه أحد فى تلك الأثناء. ولكن سرعان 
ما انشغل بروكا فى نقاش حام حول ما إذا كانت الوظائق» ويخاصة الكلام» تتمركز 
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فی مواقع بالمخ. وتعرف المنطقة التى حددها بروكا بوصفها منطقة الكلام باسمه حتى 
اليوم. وفى عام ٤١۱۸ء‏ أصبح بروكا مقتنعا أن النصف الكروى الأيسر له دور حاسم 
فى وظيفة الكلام. ثم حدد كارل فيرتيكه» طبيب الأعصاب الألمانى فى نهاية القرن 
التاسع عشر» مرضى باضطراب فى اللغة كان باستطاعتهم الكلام ولكن كلامهم كان 
بلا معنی. وقد أرجع القدرة اللغوبة للتصقف الکرری الأيسر ولكن لنطقة محددة 
ختلفة تعرف الآن بمنطقة بروكا'. 

على جائزة نوپل» فيما بعد أن النصفين الكرويين ألمخ يسلكان كمخين منفصلين فى 
كثير من النواحى» حيث بتخصص النصق الكروى الأيسر فى المعالجة اللفظية 
والتحليليةء بينما يتخصص النصف الأيسر فى العمليات الكلية والتخيل. واليوم یبدو 
من ا غرف أن ك النظرة كاف تسا اف وان التضفن الكروى تخالا مها 
فی معظم | .(Gazzaniga, Ivry & Mangum, 1998) Jl>‏ 


المقتريات المعاصرة 

تعاملت النظريات الأحدث مع نواح محددة للوظائف العصبية للمخ. وقد تأسست 
إحدى النظريات البيولوجية المعاصرة على سرعة التوصيل العصبى. فعلى سبيل 
المثال» اقترحت إحدى النظريات أن الفروق الفردية فى سرعة التوصيل العصبى 
ثتشكل أساس الفروق الفردية فى الذكاء (انظرعلى سبيل المثال: (Reed & Jen-‏ 
»sen,1992; Vernon & Mori, 1992)‏ وقد استخدم بروتوکولان لقياس سرعة التوصيل 
أحدهما مرکزی (فى المخ) والآخر طرفى (فى الذراع مثااً. 


)١(‏ لا يوجد خلاف بين العالمين كما يوحى النص فمنطقة بروكا موقع لإنتاج الكلام أما منطقة فيرتيكه فهى 
مختصة بإدراك وفهم الكلام (المترجمة). 
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اختبر رید وچنسن (1992 ,۸567ءل & )۴٠١۵‏ سرعة التوصيل العصبى عن طريق 
جهدین متوسطین س ۷۰ (۸70) وی م ٠۰۰‏ (۶100))» مستثارين بواسطة عكکس 
النمطء حيث بعرض على الآفراد نمط شطرنجى أبيض وأسود تتغير فيه المريعات 
اا ال وا اوا ای ا ر و ا ا 
الاستجابات عبر أقطاب كهريية فى أريعة مواقع على فروة الرأس. ووجد أن معاملات 
الارتباط بين طول المىجات ونسبة الذكاء منخفضة (تراوحت بين ٠.١‏ و۲ ٠,‏ للقيم 
الطلقة) ولكنها كانت ذات دلالة إحصائية فى بعض الحالات مما يوحى بوجود علاقة 
متواضعة على الأقل بين هذين النوعين من المقاييس. 

وقدم قیرنون وموری (1992 ,ا۴۲٥۷‏ & )۷٠۲٣٠١‏ تقريرًا عن دراستين لفحص العلاقة 
بين سرعة التوصيل العصبى فى الذراع ونسبة الذكاء. وقى كلا الدراستين تم قياس 
سرغ الخر ل البهي فى الكت الأرسط الذر عفن طرق فمل قطن 
بالذراع. وفى الدراسة الثانية قيست سرعة التوصيل العصبى من الرسغ إلى طرف 
الإصبع أيضًا. وقد وجدا معاملات ارتباط بنسبة الذكاء ذات دلالة إحصائية فى المدى 
وا راف ا ایی ج ما( ع ا م قان و ااا 
وقد فسرا تلك النتائج بوصفها تؤيد الفرض النظرى بوجود علاقة بين سرعة نقل 
الزات فى الأ عات الطرقة والذكاء وشقى كفي هاه التائ تر فق اول 
ويكيت وقيرنون فيما بعد إعادة هذه النتائج الاولية دون نجاح )1994 .(Wickett & Vernon,‏ 


)١(‏ دراسة الجید المثار اoter†iaم event related‏ هی استثارة عضو حسی ثم تتبع النشاط الذى 
يحدث من الطرف وحتى المركز وتكون النتيجة موجات سالبة وموجبة تعرف بطول الموجة؛ كالموجات الموجبة 
۰ و ۲۰۰ و٠٠‏ أى التى تيتعد مائة ومائتين وتلاثمائة ميللى ثانية من بدء الاستجاية ولكل منها موقع فى 
السار العصيى. وفيما يتعلق بأى المكونات يرتبط بالذكاء فا مىجات س ۷١‏ و م٠٠٠‏ من غير المحتمل أن تكون 
مرتبطة بالوظائف العليا للمخ لأنها تحدث فى جذع المخ أى بعيدا عن القشرة المخية موقم الوظائف الذهنية 
العطيا وربما نتج الترابط نتيجة لعامل السرعة فقط والذى يرتبط بالذكاء عموماء ومن المعروف من الدراسات 
العصبية أن طول الموجة قد يتأثر ببعض الأمراض دون أن يؤدى ذلك بالضرورة إلى تغير الوظيفةء على عكس 
الحال فى ارتفاع الموجة (المترجمة). 
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وقد أكدت أعمال أخرى أن الموجة م ۰١‏ (۶300) مقياس للذكاء. وتقترح أطوال 
أعلى لتلك الموجة مستوبات أعلى لاشتقاق المعلومات من المثيرات ,)م ۸مل) 
(1986,1988ء وكذلك تأقلم أسرع مع جدة الnثيرIت (Donchin, Ritter& McCal-‏ 
(1978,«اا!» ولكن محاولات ربط الموجة ح٠٠‏ وغيرها من مقاييس ارتفاع الجهد المثار 
باختبارات الذکاء ادت إلى نتائج غير (Vernon, Wickett, Bazana & Stel- aan‏ 
(2000 ,kعمهص»‏ وقد اكتسب هذا المجال البحثى سمعة مزدوجة لأن محاولات تاأاججة 
كثيرة لاقت فشلا عند إعادتها. 

وريما توجد أسباب عديدة لهذا الفشل. وأولها بالتاكيد هو أن هناك مواقم 
وموجات كثيرة للقياس وطرقا لجعل البيانات كمية مما يجعل العدد الضخم من 
الارتباطات الممكنة يخلق احتمالاً أكبر لأخطاء من التوع الأول(')ء كما هى الحال فى 
القياسات المرتبطة بالاختبار. ولهذا يتبغى على الباحثين الذين يستخدمون تلك 
الوسائل أن يأخذوا مزيدا من الحذر لتجنب الأخطاء من التوع الأول. ) 

وكانت دراسة أيض الجلوكوز مقتربًا آخر. والنظرية الكامنة خلف هذا المقترب 
هى أن أجزاء معينة فى المخ تنشط أثناء معالجة الشخص للمعلومات. وكلما كان 
النشاط السلوكى للشخص أفضل, قل الجهد الذى يتطلبه المخ. ومن أكثر الدراسات 
إثارة للاهتمام فى هذا المجال تلك التى أجراها ريتشارد هاير وزملازه. فعلى سبيل 
المثال أوضح هاير وزملازه )۱۹١۹١(‏ أن معدلات أيض الجلوكوز فى القشرة المخية كما 
كشفت عنها الأشعة المقطعية بإصدار البوزترون (۴۴۲) لأشخاص كاذوا يؤدون مسائل 
اختبار ريفين للمصفوفات كانت أقل لدى الأشخاص الأذكياء منها لدى هؤلاء الأقل 
ذكاء. وتقترح هذه الدراسات أن الأشخاص الأكشر ذكاء احتاجوا ليذل مجهود أقل من 
ذلك الذى بذله هؤلاء الأقل ذكاء لحل مسائل الاستدلال. وقد أظهرت دراسة لاحقة 
)Haie, Siegel, rang, Abel & Buchsbaum, 1992)‏ نتائج مماة للمؤدين لألعاب 
الحماسوب (لعبة التتريس) الأكثر تدريبًا بالمقارنة بالأقل تدريبًا ويبكلمات أخرىء» لا 
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يتوجب على الأشخاص الأذكياء أو الخبراء ذهنيًا أن يقوموا بمجهود ضخم لحل 
مسالة ما بالمقارنة بهؤلاء الأقل ذكاء أو تدريبًاً. 

وما يتبقى بحاجة التوضيح هو - على أى حال - اتجاه السببية لهذه النتيجة. 
بمكن للمرء أن يطرح الحجة المعقولة بأن الأشخاص الأذكياء ينفقون جلوكوز أقل 
(كمؤشر على الجهد) لأنهم أذكياءء # أنهم أذكياء لأنهم يهلكون جلوكوز أقل. أو أن 
كلا من نسبة الذكاء المرتفعة وأيض الجلوكوز المنخفض مرتبط بمتغير سببى آخر. 
کات أغرى لا كا اقترا أن الزاقة البدراكة سب ال الزات 
فقد تکون› بدلا من ذلكء نتيجة. 

ويهتم مقترب آخر بحجم المخ. والنظرية ببساطة هى أن الأمخاخ الأكبر تستطيع 
أن تحوى عددا أكبر من الخلايا العصبية والأهم من ذلك روابط أكثر وأكشٹر من 
الوصلات العصبية. وقد قام کل من ویللرمان وشولتز وراتلیدج ویجلر ,۲۳2!إWe)‏ 
Rutledge, and Begler, 1991)‏ ,tzاSchu‏ بدراسة الارتياط بين حجم المخ و نسبة 
الذكاء على مقياس وكسلر للذكاء لدى الراشدين ضابطين لوزن الجسم. وقد وجدوا 
معامل ارتباط بلغ ٠,1٠‏ لدى الرجال و٠٠ ٠,‏ لدى التساء واه ٠,‏ للجنسين 
مجتمعين. واقترح تحليل متابعة لاحق للأربعين مفحوصا أن نصف الكرة المخى 
الأكبر نسبيًا لدى الرجال ثثباً على نحو أفضل بنسبة الذكاء اللفظى آكثر من غير 
اللفظىء بينما تنبا كبر نصف الكرة الأيسر لدى النساء بالذكاء غير اللفظى أفضل من 
تنبۇە بالذكاء أللفظى )1992 ›)Wellerman, Schultz, Rutledge, and Begler,‏ ورم أن 
هذه الارتباطات مع حجم المخ موحيةء فإن من الصعب القول بما تعنيه فى هذه 
المرحلة. 

إلا أن هناك مقتربًا آخر ذا تأسيس بيولوجى ولو جزئيًا وهو علم وراثة السلوك. 
وتوجد مراجعة وافية للأدبيات الممتدة لهذا المقترب لدى ستيرنبرج وجريجرينكو 
.)Sternberg & Grigorenko, 1997)‏ والفكرة الأساسبة أنه ینبغی إمکان فصل الوراٹی 
من المصادر البيئية للتغاير فى الذكاء. وآخيرًا تأمل أن تحدد مواقع الجينات المسئولة 
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(Plomin, McClearn & Smith, 1994,1995; Plomin & Neiderhiser, 1992; ¢ lSذilI‎ jz 
فی‎ ۷۵۲۵٣8 والأدبیات معقدةء لکن یبدو أن نصف التباین‎ .Pا٥mn‎ & Perاا,‎ 1997( 
معدلات نسية الذكاء يمكن تفسيره بعوامل وراثية (1997 ,"۴|0 ;in,1989ا0ehاء وقد‎ 
يكون هذا الرقم تقديرًا منخفضسًا لآن التباين يشمل خطأ التباين ولأن معظم دراسات‎ 
ألقابلية للوراثة أجريت على الأطفالء» ولكننا نعرف أن وراثية نسبة الذكاء أعلى لدى‎ 
ويالإضافة لذلك أظهرت بعض الدراسات‎ »)۴!٠٣1١,1997( الراشدين بالمقارنة بالأطفال‎ 
تقدیرات أعلی:‎ )Leehاin,‎ Horn & Willِ‌rna2 n, 1997( -مٹل مشروع التبنی بتکساس‎ 
فى دراسة مينيسوتا للتوائم الذين نشوا‎ ٠ , ۷٥و فی مشروع التبنی بتكساس‎ ۰,۸ 
(Bouchard,1997; Bouchard, Lyken, McGue, Segal & Tellegen, 1990) منفصلين‎ 
(Pedersen, Plomin, Nessel- aa Jb فى دراسة التيتى السويدية للتقدم‎ ٠, و۷4‎ 
«roade & McClearn,1 992) 

وفى الوقت نفسه يطرح بعض الباحثين الحجة بأن آثار الوراثة والبيئة لا يمكن 
فصلها بوضaج‏ وصãı validly (Bronfenbrenner &Ceci,1994; Wahlsten & Goİ-‏ 
(1997 ,اء وريما يجب أن يكون اتجاه البحث فى المستقبل هو فهم كيفية عمل 
الوراثة والبيئة معا لإنتاج الذكاء (84۲۲,1997) مع التركيز بشكل خاص على التباين 
البيئى داخل العائلة (1997 ,«#ء٠ءل)ء‏ ويتطلب هذا اليحث على الأقل اختبارات للذكاء 
معدة جيداء ريما بعض الاختيارات الأحدث الموصوفة فى الجزء القادم. 


التقويم 

قدم المقترب البيولوجى استبصارات فريدة عن طبيعة الذكاء. ومن أعظم مزاياه 
الاعتراف بأن المخ - على مستوى ما - هى مقر الذكاء. وفى الزمن الحديثء ولدرجة 
أقل فى الأزمنة السابقةء أمكن تحديد مناطق فى المخ مسئولة عن وظائف عدة. وريما 
يكون هذا المقترب الآن الأكثر خصوية من حيث كم الأبحاث التى نشات فى إطاره. 
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ويكمن الشف | لأك ر لهذا القتري ۷ فى ذاه ولكن فى تقسرة: فالاختزانون 
يودون اختزال فهم الذكاء بأكمله إلى فهم وظائف المخء ولكن ذلك النهج أن ينجع. فإذا 
أردنا فهم كيفية تحسين التعلم المدرسى لدى طفل ما من خلال تدريس أفضلء لن 
نجد إجابة - فى المستقبل المنظور - من خلال دراسة المخ. فمن المؤكد أن الثقافة 
تؤثر فى أتواع السلوك التى ينظر إليها بوصفها آكثر أو قل ذكاء فى سياق معين,؛ 
ومرة أخرى لن تحسم بيولوجيا المخ السؤال الخاص بثى أنوا ع السلوك يعد ذكيًا فى 
ثقافة ما أى لماذا يعد كذلك. 

من قاط لقف ا لاخر أا القكرن, ار غل لاقل لا وهاه 
الاستنتاجات غير الصادقة. فإذا افترضنا أن المرء قد اكتشف أن جهدا مثارا ما 
مرتبط باستجاية معرفية معينة» فإن كل ما يعرفه هو وجود ارتباط. ولكن قد يكون 
الجهد المثار سبب الاستجابة أو تكون الاستجابة هى التى سببت الجهد» أو يكون 
الاثتان مبنيين على عامل أعلى رتبة. ورغم ذاك»ء تبدو التقارير المبنية على المقترب 
البيولوجى وكأنها تقترح أن الاستجابة البيولوجية علية على نحو ما (هندريكسون و 
هندريكسون) على سبيل اٿال (1980 Hendrickson & Hendrickson,‏ وم4ما یکن 
القترب البيولوجى مفيدا تظل هناك حاجة إلى تكميله بمقتربات أخرى. 


الثقافة والمجتمع 

اتخذ الباحثون ذوو الاتجاه الأنثروبولوجى موقعا مختلقًا بعض الشىء. ويرجع 
الباحثون المحدثون بدايات عملهم إلى كروڍر gكylكqوj (Kroeber & KIuck-‏ 
(1952,٣1هط‏ الذين درسا الثقافة بوصفها أنماطًا مكتسبة من السلوك تنتقل بواسطة 
الرموز. ومعظم العمل فى هذا المجال - كما هى الحال فى المقترب المعرفى - حديث 
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ويتمثل الموقع الأشد تطرفا فى النسبية الثقافية الجذرية التى طرحها بيرى )8٠۲-‏ 
(1974 ,ل٣والذى‏ يرفض العموميات النفسية المفترضة عبر النظم الثقافية ويتطلب توليد 
أى مفاهيم سلوكية من خلال النظام الثقافى الذى ستطبق عليه (وهى المقترب المعروف 
بالداخلى (ءأ”٠).‏ ووفقا لوجهة النظر تاك يمكن فهم الذكاء من داخل ثقافة ما فقطء لا 
من خلال وجهات نظر مفروضة من خارجها (المقترب المسمى بالخارجى (٥أ٤ه)ء‏ وحتى 
فی زمنناً ار علماء النفس الحجة بأن فرض النظريات أو الاختيارات 
الغريية على ثقافات غير غربية قد يؤدى إلى نتائج شديدة الخطاً عن قدرات الأفراد 
المنتمين لتلك الثقافات (جرينفيلد 1997 ,كاها؟”ه٠إG»‏ ستيرتيرج وآخرون ۲9٥ط٢۲هS1‏ 
(et al., 200‏ . 

وقد اتخذ منظرون أخرون وجهة نظر أقل تطرها. فعلى سبيل المثال طرح مايكل 
کول وزملازه فى معمل المعرفة الإنسانية المقارن (۱۹۸۲) الحجة القائلة بان الموقف 
الجذرى لا يأخذ فى الاعتبار واقع تفاعل الثقافات. ويعتقد كول وزملازه بضرورة منهج 
المقارنة المشروطة ١‏ sأcomparativ‏ اconditiona‏ طا ا كان المرء درا فی وضع 
شروط المقارئة. 

ویضرب کول وزملاژہ مثلا فی الدراسة التی قام بها سوپر (۲,1976٠مں8)»‏ فقد 
وجد سوير دليلاً على أن الأطفال الرضع الأفارقة يجلسون ويمشون فى سن مبكر 
بالنسبة لنظرائهم فى الولايات المتحدة وأورويا. ولكن هل يعنى ذلك أن الأطفال 
الأقارقة يمشون أفضل بنفس القدر الذى استنتج به علماء النفس الأمريكيون 
الشماليون أن الأطفال الأمريكيين يفكرون أفضل من نظرائهم الأفارقة & ہاما5٢۲٠!)‏ 
(00۲۲۸۷,1994؟ بالعكس» فقد وجد سوير أن الأمهات فى الثقافات التى درسها فمن 
بجهد واع لتعليم أطفالهم الجلوس والمشى فى قرب وقت ممكن, وقد استنتج أن 
الأطفال الأفارقة أكثر تقدمًا لأنهم يتلقون تدريبًا على الجلوس والمشى مبكرا ويتم 
E GS O‏ السلوك. غير أن 
القدرات الحركية الآخرى لم تكن متقدمة. فعلى سبيل المثال وجد أن هؤلاء 
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الرضع الذين جلسوا ومشوا مبكرا كانوا متأخرين فى الزحف بالنسبة لنظرائهم فى 
الولايات المتحدة. 


التقويم : 

تكمن قوة المقتريات الثقافية الأكبر فى إدراكها أن الذكاء لا يمكن فهمه بالكامل 
خارح السياق الثقافى. ومهما كانت عمليات التفكير الكامنة وراء التفكير الذكى 
مشتركةء تتفاوت أنوا ع السلوك التى ينظر إليها فى ثقافة ما بوصفها ذكية من مكان 
لآخر ومن حقبة زمنية لأخرى. 

أما نقطة الضعق الأكبر للمقتربات الثقافية فتكمن فى عدم وضوحها. فهى تميل 
الى أن تنبئ عن سياق السلوك الذكى أكثر مما تقول عن أسباب ذلك السلوك. قمن 
الحتمل أن تظل الحاجة لفهم الذكاء على مستويات مختلفة وأن أى مستوى بذاته 
سيكون غير كاف, وريما لهذا السبب أصبحت نماذج النظم هى الأكثر ذيوعا فى 
السنوات الأخيرةء وتحاول هذه النماذج أن تقدم قهما الذكاء على مستويات عدة. 


نمادج النظم Systems Models‏ 
طبيعة نماذج النظم 

تم طرح نماذج النظم ا كأسس نتافعة لفهم الذكاء. وتسحى هذه التمادج 
لفهم تعقيد الذكاء من وجهات نظر متعددة وتريط بشكل عام بين اثنين -على الأقل- 


نظرية الذكاءات المتعددة 
طرح جاردتر (۱۹۸۲» ١۱۹۹ء )۱۹۹١۹‏ نظرية لتعدد الذكاء» والذكاء - وفقا لهذه 


اللخل نة لسر شنا واا ل أشاء هة وج هة النظرا وة كا ك 
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أوربما عشرة - أتواع من الذكاء: اللغوى والمنطقى - الرياضى وإالمكانى والموسيقى 
والجسمى ج الحركى ك الشخصى والطبيعى وحنی الوجودى والروحی. 


الذكاء الحقيقى 

وقد طرح بركنز (1995,ء”٠)١٠۴)‏ نظرية لما أشار إليه بالذكاء الحقيقى والذى 
يعتقد أنه يصنع تخليقا للرؤى الكلاسيكية والحديثة أيضًا . ووفقًا لبيركنن هناك ثلاث 
نواح أساسية للذكاء: العصبية والخبروية والتأملية. 

ويتعلق الذكاء العمصبى اداع" بما يعتقده بيركنز كواقع عن أن الأجهزة 
العصبية لبعض الأشخاص تعمل بشكل أكفاً وأسرع وأدق من غيرها لدى آخرين. 
وهو يذكر "جهد أكثر دقة "و" محفزات كيمائية أفضل ملاعمة" وكذلك "أنماط أفضل من 
التشابك فى متاهة الخلايا العصبية" (بيركتز» ٠٠1۹ء‏ ص ۸۷) رغم عدم وضوح ما 
يعنيه أى من تلك المصطلحات. ويعتقد بيركثز أن هذا الجانب من الذكاء يتحدد وراثا 
إلى حد کبیر. ویبدی آنه يشبه إلى حد ما فكرة كاتل )۱۹۷١(‏ عن الذكاء السيال. 

آما الجانب الخبروى للذكاء فهو ما تم تعلمه من الخبرة. وهو درجة وتنظيم قاعدة 
المعلومات وهو بذلك يشبه فكرة كاتل عن الذكاء المتبلور. 

ويشير الجانب التأملى للذكاء إلى دور الاستراتيجيات فى الذاكرة وحل المشكلات 
ويبدو أنه يشبه الفرض النظرى )ا بعد المعرفة ١0ااآ”وهعةاهم‏ أو المسح المعرفى -وهء 
nitive monitoring (Brown& DeLoache, 1978; Flavell,1981)‏ . 

ولا توجد اختبارات إمبيريقية منشورة لنظرية الذكاء الحقيقى ولذا يصعب 
تقييمها الآن. وتتأسس نظرية بيركنز -مثلما تفعل نظرية جاردنر- على مراجعة 
الأدبيات التى تميل - كما أشرنا سابقًا - إلى أن تكون انتقائية ومفسرة لتعظيم 
ملاسة النظرية للمعطيات المثاحة. 
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النموذج البیوبیئی اه‌iوه‌اهءهه‏ اط للذكاء 

طرح کیتشی (1996 )٥٥٥1,‏ نموذجا بیولوجیا - بیئیًا للذکاء. حیث تشکل کل من 
الاستعدادات المعرفية والسياق والمعرفة - وفقًا لهذا النموذج - أسسئًا للفروق الفردية 
فى الأداء. ويمكن كل من الاستعدادات المعرفية المتعددة اكتشاف العلاقات ومتابعة 
الأفكار واكتساب المعرفة فى مجال ما. ورغم أن هذه الاستعدادات ذات أساس 
بيولوجى» ارتبط تطورها على نحو لصيق بالسياق البيئىء وهكذا يصبح من الصعب 
إن لم يكن المستحيل فصل الإسهام البيولىجى عن البيئى فى الذكاء. وفضلاً عن ذلك 
يمكن القدراث أن تعبر عن تفسها على نحو مختلف فى سياقات مختلفة. فعلى سبيل 
المثال إذا أعطينا مهمة ما لأطفال فى سياق لعبة فيديو أو مهمة معرفية فى المعمل, 
يكون أداؤهم أفضل إذا ما قدمت المهمة لهم فى شكل لعبة فيديو. 

ويبدو النموذج البيولوجى - البيئى فى نواح شتى أقرب إلى إطار منه لنظرية. 
فعلى مستوى ما يجب أن تكون النظرية صحيحة. ومن المؤكد أن العوامل البيئية 
تسهم فى نمو الذكاء وتجلياته. وريما يكون أكثر ما تحتاجه النظرية فى الوقت الحالى 
تنبؤات محددة ووراضحة التخطىء #اطها؟اداه؟ تمكنها أن تفصلها عن النظريات 


الاخ 


الذكاء العاطقى 

الذكاء العاطفى هو القدرة غل إدراك الاتنقعالات يدقة وتقبيمها والتعبير عنها› 
والقدرة عل الاقثراب من / أو تولید الانقفعالات حيتما تسهل الأفكار؛ والقدرة على 
فهح العواطف والمعرقة العاطفيةء والقدرة على تنظیم العواطف لحفز النمو العاطفى 
واأذهنى ›)Mayor, Salovey & Carusoe, 2000a, 2000b)‏ ود قدم سالوقی وماير 


)Mayer & Salovey, 1993; Salovy & Mayor, 1990)‏ المفھوم ثم وسعه کولان )۱۹٩٥(‏ 
وحعله ذائعا. 
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وهناك بعض الدليل - وإن كان تقريبيا - على وجود الذكاء العاطفى. قعلى 
سبل المثال» وجد ماير وجير (1996 ,اام & إمرة۷) أن الإدراك العاطقى 
للشخصيات فى مواقف متنوعة يرتبط بمعدلات الأداء على اختبار القدرات المدرسية 
7. وكذلك بالقدرة على التعاطف والانفتاح العاطفى. ولكن يبدو أنه يلزم قياس 
صدق هذا المفهوم فى اقترابه من وتميزه عن غيره. والنتائج حتى الآن مختلطة حيث 
يؤبده يعض پا (ط2000 ;ھ2000 )Mayor, Salovey & Carusoe,‏ ولا يده اليعض الآخر 


.(Davies,Stankov & Roberts,1998) 


نظرية الذكاء الناجح 

طرح ستيرنبرج (19994 ,ط1997,ء1985a,1988‏ ,وإمطnإSte)‏ تظرية الذكاء الناجح» 
ووفقًا لهذه النظرية يمكن رؤبة الذكاء بوصفه أتواعا متعددة من مكونات معالجة 
العلومات information-processing components‏ تندمج بطرق شتی لتولد قدرات 
تحليلية وإبداعية وعملية. وهذه النظرية هى موضوع الفصل القادم. 


التقويم 

هناك نعمة ونقمة فى الوقت نفسه فى تعقد نماذج النظم. فهو نعمة لأنه يمكن تلك 
النماذج من تمييز المستويات المعقدة وا متعددة للذكاء. وهو نقمة لأن تلك النماذج 
تصبح أكثر صعوية على الاختبار. ومن أشهر هذه النماذج تلك التى طرحها جاردنر 
(۱۹۸) منذ زمن طويل ولكننا لم نعرف حتى وقت الكتابة الحالية اختبارا إمبيريقيًا 
واحدا النموذج ككل وهو سجل لا يمكن التوصية به انظرية علمية. ويالإمكان مقارنة 
هذا السچل بالاف الاختبارات الإمبيريقية التنبؤية لنماذج القياس النفسى أو نموذج 
بياجيه» ويالمقارنة بمئات الاختبارات فى حالة نماذج معالجة المعلومات. أما نظرية 
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ستيرنبرج الثلاثية الذكاء الناجح فقد تم اختبارها إمبيريقيًا مرات عديدة (انظر: 
ستيرنبرج وآخرون» ٠٠١٠١‏ على سبيل المثال) ولكن نظرًا لأن غالبية هذه الاختبارات 
قام بها أفراد من مجموعة ستيرنبرج البحثية لا يمكن اعتبار نتائجها حاسمة فى 
الوقت الراهن. 


الخلاصة : العلاقة بين النماذج المتعددة لطبيعة الذكاء 


الأسماء المتعددة 

تعد إحدى الطرق لحل الصراعات استخدام أسماء مختلفة للمفاهيم النظرية 
الخطة: قطي سل الخال راقن نش ال خفن عل عد معن من لاعت ا 
ا ا ل اق لاان شا ك مي ا ا 
سبعة أشياء (جاردنر» »)۱۹۸١‏ أو ريما عشرة (جاردنر» ١۱۹۹)ء‏ أو مائة وعشرون 
(جيلفورد» »)۱۹١۷‏ أو حتى مائة وخمسون (جيلفوردء ١۱۹۸)؟‏ ريما يقول البعض إن 
هؤلاء المقسمين يتكلمون بالفعل عن "مواهب" وليس عن الذكاء أو إنهم يقسمون 
الف تما الت اکا کل الأخرنن ركن الى أخراء رة ا ) 

وفى بعض الأحيان تستخدم أسماء متعددة لتعكس المفوم نفسه. فعلى سبيل 
المثال أصبح ما كان يعرف باختبار القدرات المارسية يسمى باختبار التقييم المارسى 
واختصارهما واحد (8۸7)ء وهو اختصار معروف على نحو واسع بأنه لا یمثل شينًا 
محددا. ويوضع ذلك كيف أخذت الأفكار النظرية المتشابهة أو حتى المتطابقة -على مر 
الزمن وتغير ا مكان- أسماء لكى تعكس حساسيات محلية زمنية ومكانية فيما يشكل 
مصطلحات مرغوية أو حتى مقبولة. وتشير جهود مماثلة مثل الإشارة لما بدعى الذكاء 
بو فەا معر فئًا ) )1986 Thorndike, Hagen & Sattler,‏ إلى مدىی کون تاریخ 
كاخ كر مرك حول السا 
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ويمعنى ما يتفرع تاريخ مجال الذكاء إلى فرعين. فبعض الباحثينء ريما بدءً 
دبورنج (1923 )Borng,‏ اقترحوا تعریف الذكاء يما تقدسه اختبارات الذكاء تم المضى 
فی اختباره بىتما رای بعض الباحثين کسبیرمان (AV 9۹۰° ٤(‏ وثٿورستون 


النضال من أجل الحقيقة: 

وتمثلت الاستجابة الثانية للخلاف بين النظريات فى أن بعض الباحثين راهنوا 
على موقع وقاتلوا من أجله فى نضال متخيل من أجل الحقيقة. وكانت بعض هذه 
المعارك - التى ستوصق فيما بعد - مريرة. وكان وراءها افتراض بآن نموذجا واحدا 
أو نظرية كامنة قى تموذج ما هى وحدها الصحيحة وأن هدف البحث يتبغى أن يكون 
تحديد أى منها هى الصحيحة. 


التثركيب الجدلى 
أما الاستجابة الثالثة فتمثلت فى البحث عن نوع من التركيب الجدلى للنماذج 
البديلة أوالنظريات الكامنة فيها. وقد أنتجت أنواعا متعددة من التركيب. 


المقترب أو المنهج القابل للتطوير 

طرح بعض الباحثين الحجة القائة بأن مقتريهم هو أفضل ما يقدمه المجال فى 
وقت ما ولكنه سيستبدل فيما بعد. فعلى سبيل المثال اقترح ثورستون أن التحليل 
العاملى مفيد فى المراحل الأولية للبحث ويليه البحث المعملى. أو بتعبير آخر يمكن أن 
يحل مقترب ذو ساس معرقی محل المقترب التفاضلى. وقد طرح ثورستون )۱۹٤١۷(‏ 
الذی کان منظرا القیاس النفسی إلى حد كبير الرأى التالى: 


SO 


من المعتاد ألا تفهم الطبيعة الاستكشافية التحليل العاملى الذى يقع نفعه 
الأساسى على حدود الذكاء. ومن الطبيعى أن يتم تجاوزه بصياغات منطقية 
بمصطلحات العلم المعنى. والتحليل العاملى مفيد بخاصة فى المجالات التى ينقصها 
المفاهيم الأساسية والمثمرة وحيث يصب الإتيان بتجارب حاسمة ... ولكن إذا توافر 
لدينا الحدس العلمى والإبداع الكافى مكنتنا الخريطة العاملية التقريبية لمجال جديد 
من المضى إلى ما هو أبعد من مرحلة الاستكشاف العاملى أى إلى الأشكال الأكثر 
مباشرة للتجريب السيكولوجى فى المعمل (ص .)١١‏ 


التعايش 

أيد بعض الباحثين فكرة التعايش. فتشارلز سبيرمان على سبيل المثال كان له 
نظریة تفاضلية للذکاء (1923 ,۳۵7٣2۲عم5)‏ وأخری ذات ساس معرفی (1927 ,۱27٣2۲ممS)‏ 
وسنقدم وصفًا لاحقًا لكل منهما). أما كروتباخ (۱۹0۷) فقد اقترح دمج المجالين 
النفسيين التفاضلى والتجريبى. 


الد مج التركيبى 

ريما كانت الطريقة الأمثل التحقيق قدر معين من التماسك فى المجال أن نعترف 
بعدحم وجود 'نموذج" أو 'مقترب" واحد صحيح ون النماذج المختثلفة تشر ح جواتب 
مختلفة لظاهرة شديدة التعقيد. وتفيد نماذج النظم فى محاولة الدمج ولكنها لا تنجح 
فی !دماج کل ما نعرفه عن الذکاء. وریما يجیء الوقت الذى يمكن فيه إنجاز إدماجات 
على نطاق واسع بطرق جديرة بالتقدير نظريا وصحيحة فى التطبيق (إمبيريقيا). 
وحتی ذلك الحين ستتنافس مفاهيم الذكاء الخثلفة گن الأرجح من أجل جذب أنتباه 
عالّم العلم وكذاك غير المتخصصين. 
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الفصل الثانى 


نظرية الذكاء الناجح 


ما هو الذكاء الناجح ؟ 


ويتناسب المفهوم عموماً مع نظريات النظم التى نوقشت فى الفصل الأول. 


-١‏ يعرف الذكاء وفقا للقدرة على تحقيق النجاح فى الحياة من حيث المقاييس 
الشخصية فى السياق الاجتماعى الثقافى للفرد. وقد وضع حقل الذكاء "العرية قبل 
الحصان" فى أحيان كذيرةء حيث عرف الفرض النظرى على أساس الكيفية التى يتم 
بها تحويله إجرائيًا لا العكس. ونتج عن هذه الممارسة اختبارات تؤكد على الجانب 
الأکادیمی مما يتوقع المرء إذا أخذ فی الاعتبار أصول قياس الذکاء الحدیث فی 
أعمال سيمون وييتيه (١١۱۹ه)‏ اللذين صمما أداة للتمييز بين الأطفال الذين يمكنهم 
النجاح وأولئك المتوقع فشلهم فى المدرسة. ولكن الفرض النظرى الذكاء يتطلب خدمة 
هدف أوسع يفسر ساس النجاح فى حياة المرء كلها. 

وقد يحجب استخدام المعايير المجتمعية للذكاء (الشهادات العلمية والدخل 
الشخصى) واقع أن هذه التعريفات الإجرائية لا تحيط بمفاهيم الناس الشخصية عن 
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النجاح. فالبعض يختار التركيز على الأنشطة خارج المقرر كالرياضة والموسيقى 
ويعطون اهتمامًا أقل بالدرجات المدرسيةء والبعض الآخر يختار مهتا ذات معنى 
خاص بهم دون أن تدر دخلا يمكنهم الحصول عليه من عمل آخر. ورغم أن التحليل 
العلمى يتطلب فى بعض الأحوال القيام بإجراءات تتعلق بدراسة قوانين علمية عامة» 
یوجد مفهوم الذکاء دائمًا فی سياق اجتماعی - ثقافی. وعلی الرغم من کون عمليات 
الذكاء مشتركة عبر تلك السياقات» فإن تعريف النجاح بالتسبة لفرد ما يشكل النجاح 
یگون دائما فریدا. فان یکون المرء عضوا ناجحا فی کهنوت دين ما قد يكافاً فى 
e El EE a‏ 

-٣‏ تتوقف قدرة المرء على تحقيق النجاح على استثمار نقاط قوته وتصحبح 
أو تعويض نقاط ضعفه. وتحدد نظريات الذكاء مجموعات ثابتة نسبيًا من القدرات 
سواء قدرة عامة وعدد من القدرات المحددة (1904 ,۳۸١4٠مS)؛‏ أو سيعة عوامل 
متت وع ة (1938 .)rhurstone,‏ أو ثمانية أنواع من الذكاء )1999 ,1983 «(Gardner,‏ 
أو ٠٠٠١‏ قدرة ذهتية متفصلة (1982 ,ل١٥٤ااuںي)»‏ وهذا التعيين المرتكز على قوانين علنية 
عامة نافع لتأسيس مجموعة مشتركة من القدرات يمكن اختبارها. ولكن الناس 
يحققون النجاح - ولو فى مجال وأحد - بطرق شتى. فعلى سبيل المثال يحقق 
المدرسون والباحثون التجاح بواسطة مزج متنوع للمهارات وليس عن طريق معادلة 
موحدة تصلع للجميع. 

۳- تتحقق الموازنة بين القدرات من أجل التاقلم مع أو تشكيل أو اختيار بيئات 
مختلفة. وقد أكدت تعريفات الذكاء تقليديا على دور التأقلم مع البيئة (الذكاء وقياسهء 
ستیرنبرج ودیتیرمان 0e1۵۲٣2۸,1986‏ & و۲٥ط٣۲ەSt)»‏ ولکن الذکاء لا يتضمن تغيیر 
الذات لملاعمة البيئة (التاقلم) فحسب» بل تعديل البيئة لملاعمة الذات (تشكيلها) أيضنًاء 
أى العثور على بيئة جديدة أكثر توافقا مع مهارات المرء وقيمه ورغباته (الانتقاء) فى 
بعض الاأحيان. 
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ولا توجد فرص متساوية بين الناس للتآقلم مع وتشكيل وأختيار البيئة. ويوجه 
عام تتوافر تلك الفرص لدى الأفراد ذوى المركز الاجتماعى - الاقتصادى الأعلى بينما 
تقل لدی الأقراد ذوى المركز الاجتماعى - الاقتصادی الأدنى. ويلعب الوضع 
الاقتصادى والسياسى لمجتمع ما دورا فى ذلك أيضا. وتشمل المتغيرات الأخرى التى 
تؤثر فى تلك الفرص التعليم ويخاصة القدرة على القراءة والحزب السياسى والعرق 
والدين... إلخ. فعلى سبيل المثال تتوفر لدى خريج الجامعة فرص أكبر فى مجال 
العمل بالمقارنة بشخص لم يكمل المدرسة الثانوية. وهكذا يجب رؤبة قدرة الشخص 
على التأقلم مع وتشكيل وأختيار البيئة فى ضوء الفرص التاحة له, 

-٤‏ يدرك النجاح عن طريق التوازن بين القدرات التحليلية والإبداعية والعملية. 
رالقدرات التحليلية هى تلك التى تقاس أساستا بواسطة الاختبارات التقليدية القدرات. 
ولكن النجاح فى الحياة لا يتطلب القدرة على تحليل المرء لأفكاره وأفكار الآخرين 
فحسب» بل القدرة على توليد الأفكار وإقناع الآخرين بقيمتها أيضًا. وتنشأ هذه 
الضرورة فى مجال العمل مثلما يحاول مرعوس أن يقنع رئيسه بقيمة خطته»ء وفى 
مجال العلاقات الشخصية مثلما يحاول طفل أن يقتع أحد الوالدين بأن يفعل ما يريده 
أو يحاول زوج أن يقنع الطرف الآخر بإنجاز الأمور على النحى الذى يفضله»ء وفى 
المدرسة حينما يكتب طالب مقا يعرض فيه وجهة تظره على سبيل المثال. 


المكونات الأساسية لمعالجة المعلومات وہ |nformation Process‏ التى 
تشكل أساس الذكاء الناجح 


وفقًا لنظرية الذكاء البشرى ونموه المطروحة هنا ,19806,1984,وSternbe۲(‏ 
(ط1985a,1990a,1997‏ تشكل مجموعة مشتركة من العمليات الأساس لجميع نواحى 
الذكاء. وهذه العمليات وفق الفرض النظرى عالمية. فعلى سبيل المثال توجد الحاجة 
اتعريف المشكلات وترجمة استراتيجيات لحلها فى كل الثقافاتء رغم احتمال اختلاف 
حلول المشاكل التى تعد ذكية من ثقافة إلى أخرى. 
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المكونات الشارحة كا٢‏ o”eمصetac0mص‏ أو العمليات التنفيذية: وهى تخطط ما 
اليل رام الط قا اة وا بد اقا العمل ون آم اكات 
الشارحة التعرف على وجود مشكلة وتعريف طبيعتها وتقرير استراتيجية لحلها 
ومتابعة حل المشكلة وتقييم الحل بعد إنهائه. 

مكونات الأداء: وتقوم بتنفيذ إرشادات المكونات الشارحة. فعلى سبيل المثال 
يستخدم الاستدلال لتقرير كيفية ارتباط مثيرين»ء ويستخدم التطبيق لتطبيق ما تم 
استدلاله (1977,وإ٠ط٣١5t6)‏ ومن أمظة الأداء الأخرى مقارنة المثيرات وتبرير استجاية 
ما بوصفها ملائمة وإن كانت غير مثالية ولكنها تقوم فعلا بالاستجابة. 

مكونات اكتساب المعرفة وتستخدم لتعلم كيفية حل المشكلات أو ببساطة 
لاكتساب المعرفة المعلنة فى المقام الأول (1985a,وإ٠۲١516)‏ ويستخدم التشفير 
الاختيارى وirفهء٢ء‏ مناءماهء اتقرير أى المعلومات ذات صلة بسياق تعلم المرء. 
وتستخدم المقارنة الاختيارية لاستحضار المعلومات القديمة وريطها بالمشاكل الجديدة. 
أما الدمج الاختيارى فيستخدم لوضع المعلومات المشفرة اختياريًا والمقارنة معا فى 
حل وحيد ومستبصر أحياتا للمشكلة. 


ورغم استخدام العمليات تنفسها فى الجوانب الثلاثة الذكاء على نحو شاملء 
تطبق تلك العمليات على أنواع مختلفة من المهام والمواقف وفقًا لنوع التفكير الذى 
تتطلبه المشكلة - تحليلى أو إبداعى أو عملىء أو خليط من كل أنوا ع الذكاء تلك. وعلى 
وجه الخصوص يستدعى الذكاء التحليلى حينما تطبق المكونات على أنواع معتادة من 
المشاكل مجردة من سياق الحياة اليومية. أما التقكير الإبداعى فيستدعى حينما تطبق 
المكونات على أنواع جديدة نسبيًا من المهام أو المواقف. ويستدعى التفكير العملى 
حينما تطبق المكونات على خبرات التكيف مع البيئة المحيطة أو تشكيلها واختيارها. 

ويظهر الشكل ۲,١‏ الترابطات بين عتاصر النظرية: ما بعد المكونات والأداء 
النشيط ومكونات اكتساب المعلومات» التى بدورها تغذى - عكسئاً ما بعد المكوثات. 
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وحينما تطبق تلك المكونات على مسائل معتادة ولكن مجردة نسبيا تستدعى 
تستدعى القدرات الإبداعية. وقى حالة تطبيقها من أجل التكيف مع البيئة المحيطة أو 
تشكيلها واختيارها تستدعى القدرات العملية. 
التكيف 


A 


الحل جه التشكیل 
سياقات الحياة e‏ 


مهام ومواقف جديدة نسبیا مهام ومواقف آلية (مالوفة بشدة) 


i‏ المكونات الشارحة 


شكل ٠-۲‏ العلاقات بين ال مكونات الشارحة ومكونات الأداء واكتساب المعرفة فى نظرية الذكاء الناجح 
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ويمكن الرجوع إلى تفصيلات أكثر متعلقة بالنظرية عند ستيرتبرج , 
(ا1985a,1997)‏ ولأن نظرية الذكاء الناجح تتضمن ثلاثة فروع - نخلرية المكونات التى 
تتعامل مع مكونات الذكاء» ونظرية فرعية للخبرة تتعلق بأهمية التعامل بتجاح مع 
الجدة التسبية وجعل معالجة المعلومات آلية ونظرية السياق الفرعية المتعلقة بعمليات 
التكيف والتشكيل والانتقاء» أشار إليها البعض من وقت لآخر بنظرية الأقراس الثلاثة. 

والناس ذوو الذكاء التقليدى المرتقع والذكاء الناجح المنخفض يكرنون عرضة 
لأنوا ع أريعة من المغالطات فى تفكيرهم: 

المغالطة الأولى والتى أسميها بمغالطة الصفة الثابثة أى الاعتقاد بان الشخص 
البارع بارع دائمّاء حيث يعتقد بعض الأشخاص أن بإمكانهم التعويل على الدرجات 
المرتفعة التى حصلوا عليها فى المدارس ليظلوا بارعين دومًا. والنتيجة ألا يندمجوا 
بشكل نشيط فى التعلم طول العمر وما يترتب على ذلك من عواقب غير مرضية. فهم 
يفقدون مضاعءهم السابق. 

آما المغالطة الثانية فهى مغالطة القدرة العامة أو الاعتقاد بأنك إذا ما كنت بارعا 
فی شی ما بحت ماهرا فی کل شيء. فالاقران الذين يجيدؤن قى الذراسة وأداة 
الاختبارات يعتقدون عادة أن مستويات أدائهم المرتفعة فى تلك المجالات تعنى أنهم 
سیصبحون خبراء فی آی مجال. وهم مخطئون فى ذلك على نحو نموذجی. 

والمغالطة الثالثة هى مغالطة النجاح فى الحياة المبتية على اعتقاد البعض بأنهم 
. إذا ما نجحوا فى الاختبارات فالباقى مضمون. ولا يتعلم البعض أبدا أن الذكاء 
التقلیدی فى مستوى ما قد يكون ضروريا للنجاح فى الحياة ولكنه ليس كافيًا. فلا 
يمكن أن ينجح الناس فى الحياة على أساس نسبة الذكاء وحدها. 

و المغالطة الرابعة هى مغالطة التكافر الأخلاقىء أو الاعتقاد بان البراعة تعادل 


الخلق. ویقترب هیرنستین وماری (1994 Murray,‏ & teinاHerrs)‏ فی کتابھما من 
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ارتكاب تلك المغالطةء حيث يساويان بين البراعة والخلق أحياتًا. فهناك الكثير من 
الأفراد البارعين غير الخيرين والعكس صحيح. 


الصدق الداخلى لنظرية الذكاء التناجح 
التحليل العاملى للمكونات componential analysis‏ 


يشتمل تحليل المكونات على دراسة مكوجات معالجة المعلومات المتضمنة فى أداء 
ا مهام المعرفية. وقد تم استعمال تلك الأنواع من التحليل لدراسة كلا القدرات التحليلية 


والإبداعية. 


الذكاء التحليلى 


ينشط الذكاء التحليلى عندما يتم تطبيق مكونات الذكاء (التى حددت فى ذظرية 
المكونات المتقرعة من النظرية الثلاثية) فى التحليل والتقويم والحكم أو المقارنة والمغايرة 
(المقابلة). ويستخدم الذكاء التحليلى على نحو نموذجى حينما يتم تطبيق المكونات على 
أنوا ع معتادة نسبيًا من المسائل حيث تكون الأحكام ذات طبيعة مجردة إلى حد بعيد. 

وة رة نكن الترانات اة أن أنواعا حلط من المشائل كالتفاش 
(yروەاaہa)‏ أو القیاس المنطقی (nsءاوە‏ !ارو( يمک تJıla (Guyote & Stern- qali‏ 
berg, 1981; Sternberg, 1977, 1980b, 1981; Sternberg & Gardner, 1983; Stern-‏ 
be۲9 & rurner, 1981(‏ حیث یتم حل مكونات أزمنة الاستجابة أو معدلات الخطاً إلى 
مكونات أبسط للحصول على مكونات معالجة المعلومات. ويهدف هذا البحث إلى فهم 
أصول معالجة المعلومات للفروق الفردية فى الذكاء البشرى (فى جزئه التحليلى). ومع 
تحليل المكونات يمكن للمرء أن بحدد أصول الفروق الفردية المتضمنة فى حاصل 
العامل ١٥ء‏ o۲اc‏ ھ٤‏ کما فی حالة التفکیر الاستقرائی ' ."9٣٣0ھ‏ ۷eااducہ]‏ قعلى 
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سبيل المثال تم تحليل أزمنة الاستجابة لتمائلات وقياسات منطقية إلى مكونات الأداء 
الأرلىة 1980a(‏ ,وإ١#ط١ه1اS)‏ وتكمن استراتيجية هذا البحث فى: 

أ - تحديد نموذج معالجة المعلومات لأداء الاختيار. 

ب - طرح تحویل هذا النموذج إلى مؤشرات ١١٥4۲a۳6۲۵۲م‏ بحیث ا کل 
مكون لمؤشر رياضى متوافق مع طول الفترة بين التنبيه والاستجابة - الكمون -١٠اها‏ 
ت ¬ (ومؤشر آخر متوافق مع تسبة الخطا). 

ج صياغة مهام معرفية بحيث يمكن عزل مؤشرات النموذج الرياضى. ) 
وهكذا يمكن تحديد مصادر عدة للفروق الفردية وفروق النمو من خلال أنواع 
متعددة من الGسائَل‏ (1983 ,1977 :(Sternberg,‏ 

-١‏ ما مكوتات الأداء المستخدمة؟ 

۲- ما الوقت اللازم لتنفيذ هذا المكون؟ 

۳- ما قابلية كل مكون الخطا؟ 

-٤‏ کیف تدمج المکونات فی استراتيجیات؟ 

-٥‏ ما التمثيلات العقلية التى تعمل عليها المكونات؟ 

فعلی سیيیل المثالء اأأمكن ER‏ باستخداح تحلیل المكونات a‏ تفكيك أداء التفكير 
الاستقرائى إلى مجموعة من المكونات التى تكون أساس معالجة المعلومات. 
وسٹستحدم الثال : ب ج اء ذد اء ف اء د٤‏ کمثال لتوضيح هده ألمكوتات وشی: 
(ا) التشفیر وہاdہءہء‏ ی الزمن اللازم لتسجیل کل منبه (ا بء ج د١ء‏ د؟ء د٣‏ 
د٤)»‏ (وب) الاستدلال :(inference)‏ الزمن اللازم لتمييز العلاقات الأساسية یدن 
المنبهات المعطاةء و(ج) المسح (و«أممة»): الزمن اللازم لنقل العلاقة بين مجموعة من 
العلاقات إلى غيرها (وهو ما يلزم فى التغفكير التماثلى -أ إلى ج) و(د): التطبيق: 
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الزمن اللازم لتطبيق العلاقة المستدلة (أو الممسوحة) (داء د٣ء‏ د٣ء‏ د٤)ء‏ و(ه) 
المقارنة: الزمن اللازم للمقارنة بين صدق خيارات الاستجابةء و(ن) التبرير: الزمن 
اللازم لتبرير إجابة ما بوصفها الأفضل بين مجموعة من الإجابات» و(ح) تحضير 
الاستجابة: الزمن اللازم لتجهيز حل المسالة والاستجابة. 

ولا تحتاج دراسات التفكير إلى أطر مصطنعة. فقد فحص ستيرنيرج وأحد 
زملائه فى دراسة حديثة تنبؤات لمواقف من الحياة اليومية مثل توقيث فساد اللين 
Sternberg & Kalmar, 1997(‏ )فى تلك الدراسة فحص الباحثرون کلا من التنبؤات 
etin‏ rediم‏ والتنبؤات لعلومات بأثر رجعى 5١٠ااءاهائهم‏ (فروض عن الماضى حينما 
تكون المعلومات عنه مجهولة) ووجدوا أن التنبؤات بأثر رجعى تأخذ وقتًا أطول من 
التنبؤات عن المستقبل. 

وقد أدى البحث فى مكونات الذكاء إلى نتائج مثيرة للاهتمام. ولنتأمل بعض 
الأمثة. أولاء يميل أداء المكونات المبكرة (كالاستدلل والمسح) إلى أخذ خواص 
المنبهات فى الاعتبارء بينما يميل أداء المكونات المتأخرة (كالتطبيق) إلى أآخذ خواص 
المنبهات بطريقة لإنهاء العامل الذاتى حيث تعالج تلك الخواص الأساسية للوصول إلى 
حل فقط (1977 ,و١#ط١۲ها8)»‏ وثانيًا وجد فى دراسة عن تطور التفكير التماثلى 
للأشكال أنه على الرغم من زيادة سرعة معالجة المعلومات لدى الأطفال مع زيادة 
العمر # يتم تنفيذ كل المكونات على نحو أسر ع )1979 .)Sternberg & Rifkin,‏ وقد 
أظهر مكون التشفير نقصًا فى زمن المكون فى البداية ثم زيادة تالية. ويبدو أن 
الأطفال الأكبر سنًا أدركوا أن استراتيجيتهم الأفضل تكمن فى قضاء وقت أطول فى 
تشفير شروط (حدود) المسالة بحيث يقضون وقتًا أقل فيما بعد العمل على هذه 
المشفرات. رالنتيجة الثالثة المرتبطة بذلك هى أن الذين يفكرون أفضل يجنحون إلى 
قضاء وقت أطول من ضعاف القدرة على التفكير فى التخطيط لا بعد المكوتات حينما 
يحلون مسائل صعبة. وقى المقابل يميل الأضعف إلى قضاء وقت فى التخطيط 
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الموضعى (1981 ,و۲٠ظ٣81#۲)ء‏ ويفترّض أن الذين يفكرون على تح أفضل أدركوا أنه 
ا فل آنا ر وت آل فی الا کی کا کن کل ااا کاچ اکر 
فيما بعد. ورابعاء وجد فى دراسة لتطور التفكير التماثى اللفظى أن استراتيجية 
الأطفال تتحول بتقدمهم فى العمر» حيث يعتمدون بدرجة أقل على ترابط الكلمات 
بيتما يصير اعتمادهم على العلاقات المجردة أكبر (1980 .(Sternberg & Nigro,‏ 


وقد رکزت بعض دراسات المکونات على مکكونات اكتساب المکونات أكثر من 
التركيز على مكونات الأداء أو المكونات الشارحة. فعلى سبيل المثالء اهتم الباحثون 
فى إحدى الدراسات بمصادر الفروق القردية فى الحصيلة اللغوية & وإعط”Ster)‏ 
«Powell, 1983; Sternberg, Powell & Kaye, 1983; Sternber, 1987b).‏ ولم يرضِ 
الباحثون برؤية تلك الفروق بوصفها فروقًا فردية فى المعرفة المعلنةء فقد أرادوا فهم 
انت فى أن بعش الاس سيون ك الذرفة بيا ا ضما الن اشن رة 
وجدوا أن هناك مصادر متعددة الفروق الفردية والتطورية. والمصادر الثلاثة الرئيسية 
ا و ان و سالرت 
الوسيطة. فعلى سبيل المثال جملة "البلس تطلع من الشرق وتغيب فى الغرب" يستخدم 
مكون اكتساب المعرفة للمقارنة الاختيارية فى ربط معرفة سابقة عن مفهوم محروف 
وهو الشمس بكلمة غير معروفة (لفظة جديدة («5أوه‌امه") فى الجملة هى "البلس". 
وتظهر تلميحات نصية عدة فى الجملة كواقعة أن البلس تشرق وتغرب والعلومات عن 
مكان شروقها وجهة غرويها. والمتغير الوسيط هو أن المعلومات يمكن أن تأتى بعد 
_ تقديم الكلمة غير المعروفة. 

وقد آجری ستیرنبرج وزملاقه أبحانًا كهذه لأنهم اعتقدوا أن آبحاث القياس 
النفسى التقليدية أعزت الفروق الفردية والتطورية على نحى خاطئ» فعلى سبيل المثال 
قد ييدى اختبار التماثل اللفظى كمقياس للتفكير اللفظى بينما هى يقيس فى الواقع 
الحص اللغوية والمعلومات العامة 197# ,و١#ط١6۲؟)‏ » وقد يكون التفكير المنطقى 
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مصدرًا هسئيلا الفروق الفردية لدى بعض المجموعات. فإذا ما أراد الباحثون فحص 
مصادر الفروق الفردية فى الحصيلة اللغويةء فإنهم سيحتاجون إلى فهم أن الفروق فى 
المعرفة لا تأتى من فراغ: فبعض الأطفال لديهم فرص أفضل وأكثر ليتعلموا معانى 
الكلمات بالنسبة للتخرين. 


الذكاء الإبداعى 


تحتوى اختبارات الذكاء على مدى من المسائل بعضها أكثر جدة من بعضها 
الآخر. وقد أوضح ستیرنبرج وزملازه فى بحض أبحاث المكونات أنه كلما ذهب المرء 
أبعد من مدى عدم التقليدية فى أنوا ع البنود التى تظهر فی اختبارات الذكاء بدأ فى 
ملس مصادر الفروق الفردية التى لا تقيسها الاختبارات إلا قليلا أو لا تقيسها على 
الإطلاق. ووفقا لتظرية الذكاء الناجح يمكن قياس الذكاء (الإبداعى) جيدا بواسطة 
المسائل التى تقوم كيفية تعامل الفرد مع الجدة النسبية. ومن المهم إذن أن تحتوى 
بطارية الاختبارات على مشاكل جديدة نسبيا فى طبيعتها. وهذه المشاكل قد تكون إما 
تقليدية أو تباعدية فى طبيعتها. 
وفى أبحاث على المسائل التقاربية قدم ستيرنبرج وزملازه مسائل جديدة لتفكير 
لمنطقى لها إجابة أفضل واحدة لثمانين شخصاً. فعلى سبيل المثالء يمكن أن يقال 
لهم إن بعض الأشياء خضراء اللون ويعضها الآخر أزرق ولكن أشياء أخرى لونها 
"خضرقى"» بمعنى أنها خضراء حتى العام ألفين وخضرقية فيما بعد أو "زرضرية" 
بمعتى أنها زرقاء حتى العام ألفين وزرضرية فيما بعد. أو ريما يقال لهم إن هناك 
أربعة أنوا ع من الناس على الكوكب "كيرون": "البلني ون" وهؤلاء يولدون صغارا 
- ويموتون صغارا و"الكويفيون" الذين يولدون ويموتون كبارا و"الباتيون" الذين يولدون 
صغارا ویموتون کبارا وٴالبروسیون" الذین يولدون کباراً ویموتون صغار )5٠۲٣-‏ 
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berg, 1982; retewsky & Sternberg, 1986)‏ و كانت مهمتهم التنبؤ بالحالات فى 
الملستقبل على أساس الحالة فى الماضى مع إعطائهم معلومات غير كاملة. وفى 
مجموعة أخرى من المسائل أعطيت مهام أكثر تقليدية للتفكير الاستقرائی كالتمال 
وإكمال السلاسل والتصنيف لستين شخصتًا وطب منهم حلها. غير أن المسائل كانت 
لها مقدمات تقليدية (الراقصون يرتدون الأحذية) وأخرى جديدة (الراقصون يأكلون الأحنية). 
وكان على المشاركين أن يحلوا المسائل وكأن الوقائم اklدكوuqة (counterfactuals)‏ 
صادةَة (Sternberg & Gastel, 1989a, 1989b)‏ . 


وقد وجد ستيرنبرج وزملاؤه خلال هذه الدراسات أن الارتياطات (التضايفات 
(5ناaاrreد)‏ مع الأنوا ع التقليدية من الاختبارات تعتمد على جدتها ودرجة عدم 
ترسخها. فكلما كان البند جديدا ارتفعت درجة الارتباط مع معدل الأداء لإاختبارات 
متتابعة تقليدية أكثر جدة. وهكذا فإن المكونات المعزولة لبنود جديدة نسبيًا سوف تميل 
إلى الارتباط العالى باختبارات غير تقليدية للقدرات السيالة (كتلك الموصوفة عند كاتل 
وکاتل ا٤٥‏ & ااماة فى ۱۹۷۳) أكثر من ارتياطها بالقدرات المتيلورة. كما وجد 
ستيرنبيرج وزملاؤه أيضا أنه عند تحليل المكونات لزمن الاستجابة لمسائل جديدة 
نسبيا أمكن لبعض المكونات أن تقيس الجانب الإبداعى للذكاء أكثر من بعضها الآخر. 
فإذا أخذتا مثل المهمة "خضرق وزرضر" السابق ذكره فان مكون معالجة 
المعلومات الذى يتطلب من الناس أن ينتقلوا من التفكير التقليدى أخضر - أزرق إلى 
التفكير خضرق - زرضر ثم يعودوا إلى اأتفكير أخضر- أزرق مرة أخرى كان 
مقياسًا جيدا خصوصًا للقدرة على مواجهة الجدة. 

وتشكل تطليلات المكونات وسيلة لإقرار الصدق الداخلى النظرية الثلاثيةء ولكن 
التوكيد هو على اختبار نماذج أداء المهام لمكونات معينة لمعالجة المعلومات. قهل من 
الممكن آثبآت الصدق الداخلى النظرية الثلاثية ككل؛ 
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التحليل العاملى 
الصدق الداخلى 

تؤيد أريع دراسات مستقلة التحليل العاملى الصدق الداخلى انظرية الذكاء الناجع. 

وفی احدی هذه اılرmwl (Sternberg, Grigorenko, Ferrari, Clincken- i‏ 
(۲۵۲۵,1999ط استخدم ستیرنبرج وزملاؤه ما يسمی باختبار ستيرذبرج للقدرات ثلائية 
الأقراس )1993 )SAT- Sternberg,‏ لاستقصباأء ألصدق الداخلى للنظرية. وقد ارف 
الاختبار الذى بشتمل على اثنى عشر اختبارًا فرعيًا على ثلاثمائة وستة وعشرين 
طالبًا من أنحاء شتى فى الولايات المتحدة الأمريكية. وكانت هناك أربعة اخثبارات 
فرعية تقيس القدرات التحليلية والإبداعية والعملية. ركانت هناك ثلاثة اختبارات 
متعددة الاختيارات واختبار المقال لكل نوع من القدرات. واحتوت الاختبارات متعددة 

۶ 
القدرات بدورها علی محتوی لفظی وکمی وشکلی. ولتنظر إلى محتوى كل من هذه 
الاختبارات: 

-١‏ اللفظى - الد لتحليلى: حيث يفهم معنى كلمات جديدة (كلمات مصطذی -ا0م۸) 
ogism(‏ من سیاقات رد طييعية. برى"الطلدة كلمة حديدة مطمور ة فى فقرة وبتوجب عليهم 
استنباط معتاها من السياق. 

- التحليلى - الكمى: سلاسل الأعداد. يطلب من الطلبة أن يقولوا أى الأعداد 
يجب أن يتلو قى سلسلة من الأرقام. 

۴- التحليلى - الشكلى: ينظر الطلبة إلى مصفوفة للأشكال بها جزء ناقص فى 
أسفل الجانب الأيمن. وبنبغى أن يحزروا أى الاختيارات يطابق الجزء الناقص. 

-٤‏ العملى - اللفظى: التفكير اليومى. يقدم الطلبة مجموعة من المشاكل اليومية 
فى حياة مراهق ويكون عليهم أن ينتقوا الخيار الأفضل لحل كل مشكلة. 
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ه- العملى - الكمى: الحساب اليومى. تقدم سيناريوهات تتطلب استخدام 
الحساب فى الحياة اليومية (شراء تذكرة لمباراة كرة على سبيل المثال) ويتوجب عليهم 
حل المسألة الحسابية المبنية على تلك السبثاريوهات. 

-٦‏ العملى - الشكلى: تخطيط المسار. تقدم خريطة لمنطقة ما للطلبة (مدينة 
ملاهى على سبيل المثال) حيث ينبغى عليهم أن يجيبوا على أسئلة عن التجوال الفعال 
فی منطفة محددة على الخريطة. 

۷- الإبداعى - اللفظى: التماثلات الجديدة. تقدم تناظرات لفظية الطلبة مسبوقة 
بمقدمات مجافية الواقع (المال يتساقط من الأشجار مثلا). ويتوجب عليهم أن يحلوا 
التناظرات كما لى كانت المقدمات المغلوطة صادقة. 

۸- الإبداعی - الكمى: عمليات عددية جدندة. تقدم قواعد لعمليات عددية جديدة 
للطلبة تتضمن معالجات عددية تختلف كدالة وفقًا لكون أول العددين أكبر أو أصغر 
من أو مسايا للثانى. ويجب على المشاركين أن يستعملوا العمليات العددية الجديدة 
لخل اتا الاه 
واحدا أو أكثر من التحولات» ثم يقومون بتطبيق قاعدة السلسلة على شكل جديد 
مختلق فى الهيئة ليكملوا اأسلسلة الجديدة. 

-٠‏ المقال التحليلى: بتطلب المقال أن يحلل الطلبة استخدام حراس الأمن فى 
المدارس العليا. ما المزايا والعيوب وكيف يمكن المفاضلة بيذها لوصول إلى توصية؟. 

-١‏ المقال العملى: اعط ثلاثة حلول عملية لمشاكل تمر بها فى حياتك الآن. 


-١‏ المقال الإبداعى: صف المدرسة المثالية. 
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وقد جاء التحليل العاملى التوكيدى مدعمًا للنظرية الثلاثية للذكاء البشرى بناتج 
عوامل مستقلة وغير مرتبطة» عوامل تحليلية وإبداعية وعملية. وكان غياب الارتباط 
ناتجًا عن تضمين اختبارات فرعية للمقال والأسئلة متعددة الاختيارات. ورغم ميل 
الأسئلة متعددة الاختيارات للارتباط بعضها باليعض الآخر كانت معاملات ارتباطها 
باختبارات المقال أضعف كثيرا. وقد جاء تحميل الاختبار الفرعى التحليلى متعدد 
الاختيارات أعلى من العامل التحليلىء بينما جاء تحميل المقالين الإبداعى والعملى 
أعلى من العاملين الخاصين بكل من القدرتين. وهكذا ريبما يتحقق قياس القدرتين 
الإبداعية والعملية بدرجة مثالية باستخدام أدوات اختبار أخرى مكملة للأدوات متعددة 
الاختيارات. 

وفى دراسة ثانية طور الباحثون نسخة معدلة من اختبار ستيرنبرج 51۸1 
أظهرت -فى دراسة مبدئية على ثلاثة وخمسين من طلبة الكليات - خواص صدق 
داخلية وخأارجية بأهرة (2000 Sternberg,‏ & arvinل‏ ,اGi‏ ,orenkoوGril)»‏ وېضىف هذا 
الاختبار مقاييس مبتية على الأداء إلى المقاييس الإبداعية والعملية السابق ذكرها. 
فعلى سبيل المثال تقاس القدرات الإبداعية بالإضافة إلى الطرق المذكورة بجعل التاس 
يكتبون ويحكون قصصا قصيرةء أو يكتبون تعليقات على الكاريكاتير ويستخدمون 
برام كمبيوتر لتصميم منتجات عدة مثل كروت المعايدة وشعارات الشركات. وتقاس 
القدرات العملية بإضافة حل مشاكل من الحياة اليومية التى تقدم فى صورة أفلام 
وقائمة مواقف للحكم مبنية على المواقف فى العمل وقائمة مشابهة للحكم عل مواقف 
لطلبة الكليات. وتتطلب هذه الاختبارات أن يتخذ الأفراد قرارات عن مشاكل الحياة 
البوهية التي يوأجهونها فى اللكثب أى المدرسة. 

وقد وجدت جریجورينكو وزملازها ارتباطًا متوسط الدرجة بين الاختبارات 
الإبداعية وارتباطًا مرتفعا بين الاختبارات العملية. إلا أن كلا النومين من الاختبارات 
متميز عن النوع الآخر. ومن المثير الاهتمام أن التحليل العاملى الاستكشافى -٣هام×ه‏ 
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try eto anys‏ يظهر أن التقييمات المبنية على الأداء تتجمع معا منقصلة عن 
تقييمات الاختيارات المتعددة التى تقيس المهارات نفسها (وهو ما بشبه ما وجدناه 
سابقًا من أن تقييمات المقال تميل إلى الانفصال عن قياسات الاختيارات المتعددة). 
وتقترح هذه النتائج الحاجة لا إلى قياس قدرات متنوعة فحسب بل إلى قياس هذه 
القدرات بأنوا ع متعددة من الاختبارات أيضاً. 

وفى دراسة ثالثة أجريت على ٠۲٠۲‏ طالبا من الولايات المتحدة وفنلندا وإسبانيا 
استخدم ستيرنبرج وزملازه الجزء الذى يحتوى على الاختيارات المتعددة من اختبار 
7۳ لمقارنة خمسة تماذج للذكاء عن طريق التحليل العاملى التوكيدى مرة أخرى. 
وجاعت ملاعمة نموذج العامل العام للذكاء للمعطيات ضعيفة نسبيا. أما النموذج 
الثلاثى الذى يسمح بالارتباط المتبادل بين العوامل التحليلية والإبداعية والعملية فقد 
لاعم العطیات على نحی أمڻJ (Sternberg, Castején, Prieto Hautamaki & Grigoren-‏ 
.ko, 2001)‏ 


وفی دراسة رابعة اختبر ستیرنبرج وجریجورینکی (۲۰۰۱) ٠۱١‏ طفلاً روسيًا 
با لمدارس (تراوحت أعمارهم بين الثمانية والسبعة عشر) وكذلك ٤٩۰‏ أَمّا و۲۲۸ أي 
لهؤلاء الأطفال. وقد استخدموا مقاييس منفصلة تمامًا الذكاء التحليلى والإبداعى 
والعملى. ولنأخذ فى الاعتبار» على سبيل المثالء الاختبارات المستخدمة للناضجين. 
(وقد استخدمت اختبارات مشابهة للأطفال). 

وفى تلك الاختبارات تم قياس الذكاء التحليلى السيال بواسطة اختبارين فرعيين 
من اختبار للذكاء غير اللفظى. واختبار العامل العام: المكتمل التصحيع والمراجعة 
ثقافيًاء المستوی الثانی لکاتل وکاتل (۱۹۷۳)» وهو اختبار للذكاء السيال مصمم للحد 
قدر الإمكان من أثر الفهم اللفظى والثقافة والمستوى التعليمى» رغم أنه لا يوجد 
اختبار يستأصل كل هذه الآثار. وفى الاختبار الفرعى "سلسلة" قدمت سلاسل متتالية 
غير كاملة لأشكال. وكانت مهمة المشاركين اختيار أفضل الإجابات لإكمال السلسلة 
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من الاختيارات المطروحة. أما المهمة فى الاختبار الفرعى "المصفوفات" فكانت إكمال 
الصفوفة المقدمة فى يسار كل صف. 

کان اهار لاء لطر ر هخد من اخقارزات قا ناح التماش 
والمترادفات / الأضداد المستخدمة باللغة الروسية. وقد استخدم جريجورينكو 
وستيرنبرج اختبارات معدلة باللغة الروسية بدلا من الاختبارات الأمريكية لأن 
الحصيلة اللغوية المستخدمة فى روسيا كانت مختلفة عن تلك المستخدمة فى أمريكا. 
احتوى الجزء الأول من الاختبار على عشرين زوجا من التناظرات اللفظية (معامل 
ارتباط .۸١‏ .). وأحد الأمثة ما يلى: دائرة -كرة = مریع -؟ أً) شكل رياعى» ب) 
شکل» ج) مستطیل» د) صلب» ) مکعب. أما الجزء الثانی فتضمن ثلاثين زوجا من 
الكلمات. وكانت مهمة المشاركين تحديد إن كانت الكلمتان فى كل زوج مترادفة أو 
متضادة (معامل ارتباط .)٠.۷٤‏ ومن الأمظة کامن - خبیء و نظامى - فوضوى. 


وقد احتوى مقياس الذكاء الإبداعى على جزأين أيضًا. طلب الجزء الأول من 
المشاركين أن يصفوا العالم من خلال عيون الحشرات. أما الجزء الثانى فطلب منهم 
أن يصفوا من یمکن أن یعیش وماذا سیحدٹ على کوکب يدعی "بریوملیافا". ولم 
تحدد أى معلومات إضافية عن هذا الكوكب. وتم تصحيح الاختبار بثلاث طرق مختلفة 
للحصول على ثلاث علامات مختلفة. كانت العلامة الأولى هى الأصالة (الجدة) والثانية 
هى مقدار التطور فى الحبكة (النوعية) والثالثة هى الاستعمال الإبداعى المعرفة 
املسبقة فى تلك النومية الجديدة نسبيًا من المهام (التعقيد). وكانت درجات الثبات اه۲ 
yاااطه‏ بين القصص >٠ , ۷٠ »٠ , 1٩4‏ و٥۷‏ , ء العلامات على التوالى وكانت كلها ذات 
دلالة إحصائية عند مقدار ب < ٠,٠٠١‏ (0.001 > م) 


أما مقياس الذكاء العملى فكان تقريرًا ذاتيا واحتوى أيضًا على جزعن. وصمم 
الجزء الأول كأداة تقرير ذاتى من عشرين نقطة لتقييم المهارات العملية فى المجال 
الاجتماعى (كالتواصل المؤثر والناجع مع الآخرين على سبيل المثال)ء والمجال العائلى 
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(كيف تصلح أشياء منزليةء كيف تدبر ميزانية البيت مثلا)» وفى مجال الحل الفعال 
للمشاكل المفاجئة (ترتيب شىء تحول إلى فوضى مثلا). وقد تراوحت تقديرات 
الاتساق الداخلى ء١‏ ٠اواومهء‏ اد٣٣عاin‏ للاختبارات الفرعية بين ٠.٠٠٥0‏ و,۷۷,. 
وفى هذه الدراسة استخدمت العلامة الكلية على مقياس التقرير الذاتى للذكاء العملى 
فقط (ألفا كرونباخ = .)٠ ,۷١‏ بيتما احتوى الجزء الثانى على أريعة مواقف موجزة 
تأسیسًا على تيمات ظهرت فى مجلات روسية رائجة فى سياق الحديث عن مهارات 
التأقلم فى المجتمع المعاصر. وكانت التيمة الأولى هى كيفية حفاظ الشخص على قيمة 
مدخراته» وكيف يسلك إذا اشتری شيئًا ثم اكتشف أنه مكسور, وكيفية تحديد موقع 
الملساعدة الطبية وقت الحاجةء وكيفية التصرف فى علارة حصل عليها المرء لعمل 
استٹنائی. وكان كل موقف مصحويا بخمسة اختيارات وجب على المشاركين اختيار 
أفضلها. ومن الواضعح أنه لا توجد إجابة واحدة "صائبة" قى كل نوع من المواقف. 
ولذاك استخدم جريجورينكو وستيرنبرج أكثر الاستجابات اختيارا كمفتاح الإجابة. 
وبقدر ما كانت تلك الاستجابة أقل من المفضلةء أثر ذلك سلبًا على الباحثين فى 
التطيلات اللاحقة التى تربط علامات هذا الاختبار بمقاييس تنبؤية ومعيارية أخرى. 


وفى هذه الدراسة آنتج تحليل المكونات الأساسية الكشفى لكل من الأطفال 
والبالغين بنى عاملية متشابهة. وكانت نتيجة كل من تدوير قاريماكس وأوبليمين عوامل 
تحليلية وإبداعية وعملية واضحة. وهكذا دعمت عينة من قومية مختلفة (روسية) 
ومجموعة أخرى من الاختبار وطريقة أخرى للتحليل (تحليل كشفى لا توكيدى) نظرية 
الذكاء الناجح مرة آخرى. 

وفى دراسة مشتركة حديثة تتضمن خمس عشرة مدرسة وكليات وجامعات قمنا 
باستقصاء الصدق لتظرية الذكاء التاجح فى سياق التنبؤ بالنجاح فى الكلية 
(ستيرنبرج والمتعاونون فى مشروع رينبى قيد النشر). واستعملت الدراسة, التى 
تضمنت ما يكاد يربو على ألف طالب» بطارية موسعة للتقييمات التحليلية والإبداعية 
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والعملية للتنبؤ بمعدل متوسط النقاطا')ء وكانت أهدافنا من الدراسة هى: (أ) إثبات 
EI E‏ م (الفكرة المخططة) رااكناةv‏ اءuءاورهء‏ لنظرية الذكاء التاجح» (ب) 
تحسين التنبؤ بمعدل متوسط النقاط بالسنة الأولى للكلية بالإضافة إلى التنبؤ التاتج 
عن طريق معدل متوسط النقاط للمدرسة و اختبار القدرات المارسيةء و (ج) زيادة 
إمكان التنوع بإظهار اختلافات أقل بين المجموعات الإثنية فى نتائج اختباراتنا. 

وقد أدمج الاختبار اختبار القدرات الثلاثى لستيرنبرج الموصوف أنقا بالإضافة 
إلى بعض الاختبارات الجديدة. وكانت الاختبارات الجديدة للمهارات الإبداعية 
رالعملية. ) 

وكانت هناك ثلاثة مقاييس إضافية للإابداعية. أمد المقياس الأول الطلبة بعناوين 
غير معتادة لقصص قصيرة وطلب منهم أن يستعملوا تلك العناوين كأساس لكتابة 
قصص قصيرة للغاية. وأمد الثانى الطلبة بكولاجات بصرية وطْلب منهم أن ينتقوا 
اثنين منها ويحكوا شفاهة قصة قصيرة مبنية على تلك الكولاجات. أما المقياس الثالث 
فقد تطلب أن يكتبوا تعلبقات على رسوم كاريكاتيرية. 

وكانت هناك ثلاثة اختبارات عملية إضافية أيضنًا . طلب الاختبار الأول من الطلبة 
أن يشيروا إلى الكيفية التى سيحلون بها مشاكل يومية تقابل فى المارسة. و طلب 
الاختبار الثانى منهم أن يشيروا إلى الكيفية التى سيون بها مشاكل نوعية تقابل 
فى مكان العمل. أما الاختبار الثالث فقدم مشاكل يقابلها الطلبة فى الأفلام. وكانت 
الأفلام توقف ثم يكون على الطلبة أن يشيروا إلى كيف سيحلون المشاكل. 

وكانت النتائج واعدة جدا. وقد تجمعت مقاييس رينبو فى ثلاثة عوامل. كان أولها 
عامل عملى قوي أما الثاني فكان عامااً إبداعيًا أخنعفه وتمثل العامل الثالك - وهو 


)١(‏ معدل متوسط النقاط ۸۷٥۲29٥‏ أ٣أد۴‏ ملadاG‏ يحسب بقسمة العدد الكلى للنقاط التى حصل عليها 
الطالب مقسومة على عدد ساعات الحضور (المترجمة) 
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عامل تحليلى - فى اختبارات الورقة والقلم. وقد زادت مقاييس رينبو التنبؤ بمعدل 
متوسط النقاط فى السنة الدراسية الأولى على نحو دال وجوهرى. وأمدت المقاييس 
العملية صدقًا متصاعدا 1٣٠١٠۳٠۸1‏ أكثر من المقاييس العملية. وكانت القصص 
الشفهية فعالة بشكل خاص کمتنبئ تصاعدى. كما بينت مقاييس رينبو أثرا أقل بكثير 
للمجموعة الإثنية بالمقارنة باختبار القدرات المدرسية. وهكذا بدا أن المقاييس تقدم 
دليلاً إضافيًا على صدق المفهوم لنظرية الذكاء الناجح. 

إثبات الصدق الخارجى ١٠نادل‏ نا۷ اد٣۲عا×ه‏ لنظرية الذكاء الناجح 

تم اختبار الصدق الخارجى للنظرية الثلاثية للذكاء الناجح من خلال طريقتين: 
الدراسات الارتباطية والدراسات التوجيهية. 


الدراسات الارتباطية 


الذكاء التحليلى: فى العمل المتعلق بتحليل المكونات الذى شرحناه آنقًاء تم 
حساب معاملات الارتباط بين العلامات التى حصل عليها الأفراد والعلامات التى 
حصلوا عليها فى اختبارات من أنواع أخرى لقدرات القياس - نفسية. أولاء وجدنا فى 
دراسات التفكير الاستقرائى (1982 ,1982 (Sternberg, 1977; Sternberg & Gardner,‏ 
أنه على الرغم من ميل الاستدلال وا لمسح والتطبيق والمقارنة والتبرير إلى الارتباط مع 
هذا الاختبارات» فإن الارتباط الأعلى كان مع مكون التهيؤ - الاستجابة. وكانت 
هذه النتيجة محيرة فى البداية لأن هذا المكون تم تقديره بوصفه ثابت الانحدار 
regression constant‏ فى معادلة الانحدار التنبؤية. وانتهت تلك النتيجة إلى ولادة 
مقهوم ما وراء المکوتات ٤۸٣٥م‏ ۵۳٥هاeص:‏ عملیات فی مستوی أعلى تستخدم 
التخطيط لأداء المهمة ومتابعته وتقييمه. كما وجدناء ثانيًاء أن الارتباطات التى تم الحصول 
عليها لكل المكونات بينت صدقا تقار ا تا :convergent-discriminant‏ قمالت 
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الارتباطات مع اختبارات القياس النفسى للاستدلال إلى أن تكون دالةء ولكن الحال لم 
تكن كذلك مع اختبارات سرعة الإدراك الحسى ;g,1977ثSternber( perceptual speed‏ 
Stenberg & Gardner,1983)‏ ويالإشىافة إلى ذلك ثالكاء كان هناك ميل للحصول 
على ارتباطات دالة مع الحصيلة اللغوية فى حالة تشفير المثيرات اللفظية فقط -٢ء٠ا؟)‏ 
Sternberg & Gardner,1983)‏ ;er,1977ط‏ ورابعا وجد فی دراسات الاستدلال الخطی 
للقیاس المنطقی( ,0ه آاواوه‌االره 1۲ا جون اطول من ماری» ومارى أطول 
من سوزان» فمن الأطول فيهم؟) أن مكونات النموذج المطروح (مزيج من اللغوى 
والمكانى) التى كان من المفترض أن ترتبط مع القدرة اللفظية قد ارتبطت بها بينما لم 
ترتبط بالقدرات المكانيةء وأن المكونات التى كان من المفترض أن ترتبط بالقدرة 
المكانية قد فعلت ذلك ولكنها لم ترتبط بالقدرة اللفظية. وبكلمات أخرى كان بالإمكان 
التدليل على صدق نموذج الاستدلال الخطى للقياس المنطقى بنجاح لا من حيث 
ملاسة زمن الاستجابة وييانات الخطأً لتنبرؤات النماذج البديلة فحسب, بل من حيث 
الترابطات بين علامات المكونات مع اختبارات القياس النفسى للقدرات اللفظية 
(Sternberg,1980a) ã_ıûlSklg‏ افا ESF‏ و أن هناك فروقًا فردية فى 
استراتيجيات حل القياسات المنطقية الخطيةء حيث استعمل بعض الناس نموذجا 
لقظيًا فى الأغلب» بينما استعمل أخرون نموذجا مكانيا عموماء ما الأغلبية فقد 
استعملت النموذج اللفظى -الكانى المقترح. وهكذا فإنه فى بعض الأحيان قد يعكس 
وجا متكا تفت عن اللاسا الثانة لطنات الخفوهاة قروا فرنة فى 
الاستراتيجبات بين المشاركين. 

الذكاء الإبداعى: وجدنا فى عملتا على المتلازمات الخارجية أن الكفاءة التى 
يستطيع الفرد بها أن ينتقل بين طرق تقليدية للتفكير وأخرى غير تقليدية بدت كأفضل 
متنبئ بالجوانب الإيداعية للتفكير. ويوجه خاص وجدتا فى مهمة الأخضق - الأضرق . 
الإسقاطية المفهومية المىوصوفة آنقا أن الأفراد الذين استطاعوا الانتقال بكفاءة 
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بين التفكير الأخضر- الأزرق إلى الأزضق - الأضرق ويالعكس كانوا أميل إلى أن 
يكونوا الأفضل فى القدرة على التفكير بطرق إبداعية (1982,و۲هط۸١t۵؟).‏ 


الذكاء العملى: يتضمن الذكاء العملى تطبيق الأفراد لقدراتهم على أتواع من 
الشاكل تواجههم فى الحياة اليومية فى العمل أى المنزل. ويتضمن الذكاء العملى 
تطبيق مكونات الذكاء على الخبرة من أجل: () التاأقلم على» (ب) تشكيل» و(ج) 
اختيار البيئات. ويكون التاقلم متضمنًا حين يغير المرء نفسه ليناسب البيئة. ويكون 
التشكيل متضمتًا حينما يقرر المرء أن البحث عن بيئة أخرى تتناسب مع احتياجاته 
وقدراته ورغباته. ويختلف الناس فى موازنتهم بين التأقلم والتشكيل والاختيار وكذلك 
فى الكفاءة التى يوازنون بها بين الاحتمالات الثلاثة لمسار الفعل. 


وقد تركزت معظم أعمال ستيرنبرج وزملائه عن الذكاء الاجتماعى على مفهوم 
المعرفة الضمنبة ااعةاء وقد عرقوا هذا المفهوم النظرى بما يحتاج المرء لمعرفته من 
أجل العمل بكفاءة فى بيئة ما دون أن يتعلمه صراحة والذى عادة ما يكون غير منطوق 
(Sternberg et al, 2000; Sternberg & Wagner,1993; Sternberg, Wagner & OQOkaga-‏ 
ki, 1993; Sternberg, Wagner,Willimas & Hovarth, 1995; Wagner, 1987; Wagner‏ 
Sten٠۲9, 1986(‏ &» وقد قدم ستيرتبرج وزملاؤه المعرفة المضمرة فى صورة نظم 
إنتاج أو متواليات من عبارات من نوع "إذا كان-إذن" التى تشرح الإجراءات التى 
يتبعها المرء فى أتواع مختلفة من المواقف اليومية. 

ولقد قاس ستيرنبرج وزملاؤه المعرفة المضمرة على نحو نموذجى باستخدام 
المشاكل المتعلقة بالعمل والتى يمكن أن يقابلها المرء فى وظيفته. وقاسوا المعرفة 
الملضمرة لدى الأطفال والراشدين» ولدى أناس من البالغين ينتمون لأكثر من دستة 
مهن كالادارة والمبيعات والأكاديميات والتعليم وإدارة المدارس وأعمال السكرتارية 
والمهن الحربية. وفى مشكلة نموذجية متعلقة بالمعرفة المضمرة لب من الناس أن 


110 


يقرعو| قصة عن مشكلة يقابلها شخص ما وأن يقيموا لكل عبارة فى مجموعة عبارات 
درجة ملاعمة الحل الذى تقدمه العبارة. فعلى سبيل المثالء كانت إحدى المشكلات فى 
مقياس بالورقة والقلم للمعرفة المضمرة بالمبيعات متعلقة ببيع ماكينات التصوير» حيث 
ظلت إحدى الماكينات فى قاعة العرض ل تتحرك خارجه حتى صارت فائض مخزون. 
ويطلب من المفحوص أن يقيم نوعية الطول المتعددة لإخراج هذا الطران من قاعة 
العرض. وفى مقياس مبثى على الأداء موجه لرجال المبيعات يجرى المفحوص مكالمة 
تليفونية لعميل مفترض هو المختبر فى واقع الأمر. ويحاول المفحوص أن يبيع مساحة 
إعلانية على الهاتف. ويتم تقييم المفحوص من حيث نوعية وسرعة وطلاقة استجاباته, 

وفى دراسات المعرفة المضمرة وجد ستيرنبرج وزملاؤهء أولاء أن الذكاء العملى 
بوصقه مجسدا فى المعرفة المضمرة يزيد مع الخبرة ولكن الاستفادة منها لا الخبرة 
فی ذاتها هى التى تؤدى إلى زيادة العلامات. فمن الممكن أن يظل بعض الناس فى 
وظيفة ما لسنوات ويكتسبون معرفة مضمرة قليلة نسبيا. وثانيًاء وجد أن المعدلات 
الفرعية لاختبارات المعرفة المضمرة - كما فى إدارة الذات وإدارة الآخرين وإدارة 
الهام- تترابط على نحو دال بعضها ببعض. وثالنًاء كان هناك ارتباط دال (على 
مستوى يقترب من ه٠‏ . )٠‏ بين معدلات اختبارات المعرفة المضمرة المتنوعة بعضها 
ببعض - كما فى حالة الأكاديميين والمديرين. وهكذاء رابعاء يمكن أن ينشا عن 
اختبارات المعرفة المضمرة عامل عام عبر هذه الاختبارات. إلا أن معدلات اختبارات 
القرفة اة خامسا ل توك أرقاط نها وين فغذلاة اخحتارات الذكاء 
التقليديةء فى حالة كانت المقاييس المستخدمة مقاييس علامات مفردة لبطاريات ذات 
قدرات متعددة. وهكذا فإن أى عامل عام من اختبارات المعرفة المضمرة لا يكون مثل 
آى عامل عام من اختبارات القدرات الأكاديمية (وهى ما يقترح أن أيا من نوعى 
العامل و ليس عامًا فى الحقيقةء بل هو عام فقط عبر نطاق محدود من أدوات 
القياس). وسادسسًاء فإنه على الرغم من الافتقار إلى الارتباط بين المقاييس العقلية - 
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العملية والمقاييس التقليديةء تتنباً علامات اختبارات المعرفة المضمرة بالأداء فى العمل 
بنفس القدر أو أفضل مما تتنبا به اختبارات القياس النفسى للذكاء. وفى إحدى 
الدراسات التى أجريت فى مركز القيادة الإبداعية وجدوا بالإضافة إلى ذلك سابعًاء 
أن علامات اختباراتنا للمعرفة المضمرة فى الإدارة كانت أفضل متنبئ مفرد فى 
المحاكاة الإدارية. وباستخدام الانحدار الهيرارشى أدخلت التقديرات على الاختبارات 
التقليدية للذكاء والشخصية والأسلوب والاتجاهات فى التعامل مع الآخرين أولاًء ثم تم 
إدخال تقديرات اختيار المعرفة المضمرة فى النهاية. وكانت تقديرات اختبار المعرفة 
المضمرة هى المتنبئ الأفضل الأرحد لتقديرات المحاكاة الإدارية. ويالإضافة إلى ذلك 
أسهمت نلك التقديرات بدرجة دالة فى التنبؤ حتى بعد إدخال كل شىء آخر فى 
معادلة الانحدار أولاً. وفى عمل حديث متعلق بالقيادة العسكرية ,اa (Hediund et‏ 
Sternberg et al, 2000)‏ ;1998 ٿامتًا› و ان تقديرات ٠٦۲‏ من المشاركين على 
اختبارات المعرفة المضمرة المتعلقة بالقيادة العسكرية تنبأت متقديرات كفاءة القبادة 
بينما لم تتنباً تقديرات اختبارات الذكاء التقليدية أو المعرفة المضمرة للمديرين 
بتقديرات الكفاءة على نحو دال. 


وريما يتوقع المرء أن يكون الأداء على مثل تلك لاختبارات نوعيًا لكل بيئة إلى حد 
کبیر. أو بكلمات أخرى» ريما يتوقع أن ما يعد تكيقًا فى مكان ما للعمل فى ثقافة ما 
لا يكون له علاقة كبيرة بما يعد تكيقًا فى مكان للعمل فى ثقافة أخرى. ولكن يبدو أن 
الأمر ليس كذلك على أی حال. ففی إحدی الدراسات قدمت جريجرينكو وزملاؤها 
اختبار المعرفة المضمرة لعاملين فى المستوى الوظيفى المبدئى فى أعمال متنوعة 
بالولايات المتحدة وإسبانيا. ثم قاموا بدراسة الترابط بين الاستجابات المفضلة فى 
البادین. وکان معامل الارتیاط ٠.٩١‏ أى ما يقارن بدرجة ثبات الاختبار -٢۵إ0وااQ)‏ 
ko,Gil, Jarvin & Sternberg, 2000)!‏ 


نظرية الذكاء الناجح بوصفه جرا من الذكاء العملى. وقى هذه الدراسات قدمت صور 
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إلى أربعين شخصا ولب منهم إعطاء أحكام عليها. وفى أحد أتوا ع الصورطأب منهم 
تقييم ما إذا كان زوج من ذكر وأنثى حقيقيا (أى كانا مرتبطين بالفعل بعلاقة عاطفية) 
أو زوج مزيف جمعه مصممو التجرية. وفى نوع آخر من الصور طب منهم الإشارة 
إلى أى من شخصين هو المشرف على |Îخر (Barnes & Sternberg, 1989; Stern-‏ 
Smith, 1985(‏ & وeط»‏ وقد وجد ستیرنبرج وزملازه أن أداء الإناث لتلك الاختبارات 
أعلى من الذكور. ولم ينتج ارتباط بين تقديرات الاختبارين مع تقدير القدرة التقليدية 
أو بعضها مع بعض» مما يقترح درجة جوهرية من نوعية المجال لهذه المهمة. 

وفى دراسة بأوسنجه بکكینياء بالقرب من مدينة کیسومی اهتم ستیرنبرج وزملازه 
بقدرة الأطفال فى سن المدرسة على التأقلم مع بيئتهم الأصلية. وقد صمموا اختبارأ 
للذكاء العملى للتاقلم مع البيَ )ان¦ر: (Sternberg & Grigorenko,1997; Sternberg,‏ 
(2001 ,اه 0k65 ٠٤‏ وقد قاس اختبار الذكاء العملى معرفة الأطفال المضمرة غير 
الرسمبة بالأعشاب المداوية الطبيعية التى يعتقد سكان القرية أنها يمكن استخدامها 
لقاومة أنواع متعددة من العدوى. ويبدو أن بعض هذه الأدوبة على الأقل فعال (وفقًا 
لاتصال شخصى بالدكتور فريدريك أوكاتشا) وأن معظم القرويين يعتقدون بالقطع 
أنها فعالة كما يتبدى فى واقع أن أطفال القرية يستخدمون معرفتهم بتلك الأدوية مرة . 
فى الأسبوع فى المتوسط لداواة أنفسهم وآخرين أيضًا. وهكذا تشكل اختبارات 
لكيفية استخدام هذه الأدوية مقياساً كفئًا لأحد جوانب الذكاء العملى كما يحدده 
القرويون وكذلك ظروف الحياة فى سياقهم البيئى. وقد يجد الغرييون المنتمون الطبقة 
الوسطى تحديًا فى الازدهار أو حتى القدرة على البقاء فى تلك السياقات أو حتى 
فى سياقات للمجتمعات معزولة (جيتو) فى المدينة والتى قد لا تكون بعيدة عن 
بيوتهم المريحة. 

وقد قاس الباحثون قدرة الأطفال الكينيين على التعرف على هذه الأدويةء 
ومصدرها واستعمالاتها وكيفبة تحدید چرعاتها. وتأسيسا على عمل الباحثين فى 
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مکان آخر توقعوا أن فی تقدیرات هذه الاختبارات لن يوجد ترابط بينها ويين تقديرات 
الاختبارات التقليدية للذكاء. ولاختبار ذلك الفرض أجروا اختبار ريقين للمصفوفات 
المتصاعدة والذى بقيس القدرات السيالة أو تلك المبنية على التفكير التجريدى للأطفال 
الخمسة وتمانين وكذلك اختبار ميل هيل للحصيلة اللغوية (وهو مقياس للقدرات 
المتبلورة أو المبنية على القدرات المعرفية الصورية. ويالإضافة لذلك أجروا على الأطفال 
اختبارًا مقابلا للحصيلة اللغوية فى لغتهم (الدهولو). ولغة الدهولى هى التى تستخده 
فى المنزل» بيتما تستعمل اللغة الإنجليزية فى المدارس. 

ولم يجد الباحثون بالفعل ترابطًا بين اختبار المعرفة المضمرة الأصلية وتقديرات 
القدرات السيالة. ولكن لدهشتهم وجدوا ارتباطًا ذا دلالة إحصائية بين اختبارات 
المعرفة المضمرة والقدرات المتبلورة. إا أن هذه الارتباطات كانت سليية على أى حال, 
وبكلمات أخرى فاإنه كلما زادت تقديرات الأطفال فى اختبار المعرفة المضمرةء قلت 
تقديراتهم فى المتوسط فى اختبارات القدرات المتبلورة. ويمكن تفسير هذه النتيجة 
المثيرة للدهشة بطرق عدةء ولكن وفقًا للمشاهدات الإثنوجرافية الأنثروبولوجيين فى 
الفريق - جيسلر ويرنس - اسنتج الباحثون أن السيناريو الأقرب للتصديق يأخذ فى 
الاعتبار توقعات العائلات من أبنائها. 

ويتسرب العديد من الأطفال من المدرسة قبل التخرج لأسباب مالية أو أسباب 
أخرى ولا تقدر الكثير من العائلات فى القرية كثيرا تعليم المدارس النظامى الغربى. 
ولا يوجد سبب يوجب ذلك فمعظم الأطفال فى العديد من العائلات سوف يقصون 
الجزء الأغلب من حياتهم فى الزراعة أو العمل فى مهن أخرى لا يستخدم فيها التعليم 
الغريى إلا قليلا. وتؤكد تلك العائلات على تعليم أبتائها المعرفة المحلية غير الرسمية 
التى ستؤدى إلى تأقلم ناجح على البيئة التى سوف يعيشون فيها بالفعل. فالاطفال 
الذين يقضون أوقاتهم فى تعلم المعرفة العملية المحلية لمجتمعهم لا يركزون كثيرا على 
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النجاح فى الدراسةء بينما لا يركز الأطفال الناجحون فى المارسة كثيرا على تعلم 
امعرفة المحليةء ومن هنا يأتى الارتباط بالسلب. 

وتقترح دراسة كينيا أن تحديد عامل عام للذكاء البشرى قد ينبئنا عن كيفية 
تفاعل القدرات مع أنماط التعليم فى المدارس» وبخاصة الغريية منهاء أكثر مما تنبئذا 
عن بنية القدرات الإنسانية. ففى حالة التعليم فى المدارس الغربية يدرس الأطفال على 
نحق نموذجى مجموعة من المواد بدا من سن صغيرة ويذلك ينمون مهارات فى 
مجالات عدة. ويعد هذا النوع من التدريس الأطفال لأداء اختبارات الذكاء التى تقيس 
على نحو نموذجى مهارات فى مناطق عدة. وعادة ما قيس اختبارات الذكاء مهارات 
يتوقع أن يكون الأطفال قد اكتسبوها قبل أداء الاختبارات ببضع سنوات. ولكن هذا 
النمط من التدريس ليس عالميًا كما أوضع روجوف (1990 »)۴٠9٤,‏ وأخرون»ء بل إِنه 
لم يكن شائعًا فى معظم تاريخ الإنسانية. قعبر العصورء وفى بعض الأماكن حتى 
يومنا هذاء كان التدريس ويخاصة للأولاد يأخذ شكل التلمذة على يد خبير حيث يتعلم 
الأولاد حرقة فى سن ميكر. وهم يتعلمون ما سيحتاجون إلى معرفته لينجحوا فى 
حرفة ما وليس أكثر من ذاك. وهم لا ينشغلون فى الوقت نفسه بمهام تتطلب تطوير 
مزيج من المهارات التى تقيسها اختبارات الذكاء التقليدية. وهكذا فإن احتمال 
ملاحظة عامل عام فى التقديرات التى يحصلون عليها يكون أقل مما لاحظ الباحثون 
فى كينيا. ومنذ عدة سنوات أشار فيرنون (1971 )۷٠۴٠٠١,‏ إلى أن المحاور الناشئة عن 
التحليل العاملى ا تكشف بالضرورة عن بنية كامنة للعقلء بل تمثل بالأحرى طريقة 
ملائمة لتحديد تنظيم القدرات الذهنية. وقد اعتقد فيرنون عدم وجود أتجاه وأحد 
"صحي" للفحاور وأته من الذاحية الرياضية يمكن فى الواقع ملاسة عدد لا نهائى 
لتوجه المحاور لأى حل فى التحليل العاملى الاستكشافى. ويبدو أن تلك النقطة التى 
طرحها فيرتون قد تم نسيانها أو أهملها الباحثون. 
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وقد يبدو اختبار الذكاء العملى الذى طور للاستعمال فى كينياء وكذلك يعض 
الاختبارات العملية الموصوفة فى هذا الكتاب» أقرب إلى اختبارات للإنجاز أو تطوير 
الخبرة متها للذكاء (انظر : )1998 «(Ericsson,1996; Howe, Davidson, Sloboda,‏ 
ولكن يمكن القول بأن الذكاء فى ذاته هو نوع من الخبرة - وأنه ليس هناك تمييز 
قاطع بين المقهومين النظريين ((19985 ,و١#ط)١١٠51)ء‏ ويمكن التدليل فى الواقم 
على أن كل قياسات الذكاء تقيس شكلا ما من تطور الخبرة. 

ويتبثق مثال على كيفية قياس الذكاء اتطور الخبرة من دراسة أجراها ستيرنبرج 
وجريجورينكو رزملاؤهما فى تنزانيا. وتشير الدراسة )انظر: (Sternberg & Grigo-‏ 
renk, 1997; Sternberg,Grigorenko et al, 2002)‏ إلى مخاطر إعطاء الاختبار أت 
وتصحيحها وتفسير نتائجها بوصفها مقاييس أقدرة أو قدرات ذهنية كامنة. فقد قدم 
الباحثون لثلاثمائة وثمانية وخمسين من أطفال المدارس من منطقة قريبة من باجامويو 
بتنزانيا تتراوح أعمارهم بين الحادية والثالثة عشرة اختبارات تتضمن اختبار لوحة 
الأشكال التصنيف واختبار القياس المنطقى الخطى واختبار الأسئلة العشرين التى 
تقيس أنواعا من المهارات مطلوية لاختبارات الذكاء التقليدية. وقد حصل الباحثون 
على تقديرات تمكنوا من تحليلها وتقييمها مصنفين الأطفال وفقا لقدراتهم العامة 
المفترضة أو غيرها من القدرات. ولكنهم قدموا الاختبارات بطريقة ديناميكية لا ساكنة 
(Brown & Ferrara,1985; Budoff, 1968; Day,Engelhardt, Maxwell & Bolig, 1997;‏ 
Feuerstein,1979; Giregorenko & Sternberg, 1998; Guthke, 1993; Haywood &‏ 
4g «Tzuriel, 1992; Lidz, 1987, 1991; Tzuriel, 1995; Vygotsky, 1978).‏ بتشابه 
الاختبار الدينامى مع الاختبار الاستاتيكى التقليدى فى أن الأفراد يختبرون ويتم 
استنتاج قدراتهم. ولكن الاختبار الدينامى يختلف فى إعطاء الأطفال نىعا من التغذية 
المرتحعة لمساعدتهم على تحسین تقديراتهم. فقد اقترح فیجوتسکی (۱۹۷۸) أن قدرة 
الأطفال على الاستفادة من الإرشادات المرجهة التى يتلقونها خلال جلسة الإختبار 
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يمكن أن تشكل مقياساً لمنطقة النمو الأقرب الخاصة بهم (2۴0) أو الفرق بين قدراتهم 
التى نمت وطاقتهم الكامنة. ويكلمات أخرىء» يتم التعامل مع الاختبار والتوجيهات 
بوصفهما جز واحدا لا عمليات منفصلة. ويكون هذا الإدماج ذا معنى من حيث 
التعريفات التقليدية الذكاء بوصفه القدرة على التعلم ("الذکاء وقیاسه"۰ ٠۹۲۱‏ و 
))Sternberg & Detterman, 1986)‏ وما یقیسه الاختبار الدينامى هو القياس المباشر 
لعمليات التعلم فى سياق الاختبار بدلا من قياس هذه العمليات بشكل غير مباشر 
بوصفها نتاجاً التعلم السابق. ويعد هذا القياس مهما على نحو خاص حينما لا يكون 
كل الأطفال قد تلقوا فرصا متساوية للتعليم فى الماضى. 

وفى تقييماتنا دمت اختبارات القدرات للأطفال أولاء ثم أعطوا فترة توجيه 
قصيرة كان بإمكانهم خلالها أن يتعلموا قدرات سوف تجعلهم من حيث الإمكان 
قادرين على تحسين علاماتهم. ثم تعرضوا لإعادة الاختبار. ولأن كلا من فترات 
التوجيهات كانت مدتها من خمس إلى عشر دقائق لم يكن المرء ليتوقع تحسنا كبيرا. 
ولكن الفروق المكتسبة كانت ذات دلالة إحصائية. والأهم من ذلك أن علامات 
الاختبارات القبلى أبدت ارتباطات ضعيفة وإن كانت دالة إحصائيًا مع علامات 
الاختبار التالى للتوجيه. واقترحت تلك الارتباطات» فی مستوی ۴. »٠‏ أن الاختبارات 
الاستاتيكية إذا ما أجريت على أطفال من الدول النامية فإنها قد تكون غير ثابتة 
وعرضة آكثر لأثر التدريب. وريما يكمن السبب فى أن الأطفال غير معتادين على 
الاختبارات ذات الطابع الغربى وهكذا يستفيدون بسرمة من أقل قدر من التوجيه لا 
هو مطلوب منهم. وليس السؤال الأهم بالطبع هى ما إذا كانت العلامات قد تغيرت أو 
حتی ترابطت بعضها مع بعض ولکن بالأحری كيف وجد ترابط بينها وبين المقاييس 
المعرفية الأخرى. ويكلمات أخرى ما هو الاختبار الأفضل فى التنبؤ بالانتقال لأداءات 
معرفية أخرىء الاختبار القبلى أم التالى؟ وقد وجد الباحثون أن الاختبار التالى 
كان الأفضل فى التنيؤ. 
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ومن الضروری أن يؤخذ فى الاعتبار عند تفسير النتائي» سواء كانت من دول 
متقدمة أو ناميةء الصحة الجسمية للمشاركين فى الاختبارات؛ ففى دراسة أجريناها 
فى جlمIKıl‏ )1997 »)Sternberg, Powell, McGrane & McGregor,‏ وجدتا أن اداء 
الأطفال الجامايكيين الذين يعانون من أمراض طفيلية (الدودة السوطية أو 
الإسكارس) كان أضعف فى القدرات المعرفية العليا (كالذاكرة النشيطة والتفكير 
المنطقى) بالمقارنة بالأطفال الذين لم يكوتوا مصابين بتلك الأمراض» حتى بعد ضبط 
الملستوى الاقتصادى الاجتماعى. لاذا ن أن يتسيب المرض الجسدى فى عجز فى 
المهارات المعرفية العليا. 

أوضح سيتشى (1996 ,أ٥6٥)‏ أن المستويات الدراسية الأعلى ترتبط بنسبة ذكاء 
أعلى. فلماذا تكون مثل هذا العلاقة؟ من المفترض» جزئياء أن الدراسة بالمدارس 
اغد ا لقال على تة أاغ هن لمارا تقمغا شارات النكا ءون الكترورة 
البقاء فى المدرسة. والأطفال المصابون بالدودة السوطية أقل قدرة على الاستفادة من 
المدرسة من غيرهم من الأطفال. ففى كل يوم يذهبون فيه إلى المدرسة يكونون عرضة 
لإإصابة بأعراض كالكسل ولام المعدة وصعوية التركيز التى تقلل مدى قدرتهم على 
الاستفادة من التوجيهات ويالتالى مستوى الأداء النهائى للاختبارات المعرفية ذات 
اام الائ ) 

ومن المؤكد أن اختبارات القدرات المتبلورة كاختبارات الحصيلة اللغوبة 
والمعلومات العامة تقيس قاعدة المعرفة النامية وتلك التى نمت بالفعل. وتقترح المعطيات 
المتاحة أن اختبارات القدرات السيالةء كاختبار التفكير المنطقیى التجریدی» تقيس 
الخبرة النامية وتلك التى نمت بقوة أكبر من اختبارات القدرات المتبلورة. وريما يكون 
الدليل الأقضل على هذا الزعم هى أن اختبارات القدرات السيالة أبدت زيادات أعظم 
فى المعدلات عبر الأجيال العديدة الأخيرة بالمقارنة باختبارات القدرات المتبلورة 


Neisser, 1998(‏ ;1987,1998 ,1984 ,nnل۴1)»‏ وتشير الفترة الزمنية القصيرة نسبنًا 
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التی حدثت خلالها تلك الزیادات (حوالی تسع نقاط فی کل جیل) إلى سبب بيئى لا 


وراثى لتلك الزيادات. وتشير الزيادة الأكبر فى اختبارات القدرات السيالة بالمقارنة 
بالمتبلورة إلى أن الاختبارات السيالةء مها مثل غيرها من الاختبارات» تقيس فى 
الواقع الخبرة المكتسبة خلال التفاعل مع البيئة. ولا نقول بذاك إن الجينات ا تؤثر فى 
الذكاء: فهى بالتأكيد تؤثر (1997 S٥2۲۲,‏ ;1997 ,24٣ء80u)»‏ ولكن وجهة النظر هى أن 
البيئة تعمل كوسيط لهذا التأثير وأن اختبار الذكاء يتم عن طريق قياس أشكال 
متعددة من الخبرة النامية. 

وتختلف أشكال الخبرة النامية التى تعد ذكية عملي أو بأى شكل آخر من مجتمع 
لآخر أو من أحد قطاعات المجتمع لغيره. فعلى سبيل المثال» قد تكون المعرفة الإجرائية 
عن الأعشاب الطبيعية المداوية من نأاحيةء والأدوبة الغريية من ناحية أخرى» حاسمة 
فيما يتعلق بالبقاء فى مجتمع ما وغير ذات دلالة بالنسبة للبقاء فى مجتمع آخر (حيث 
لا یکون آی الدراعین متوغرا). وما یشکل مکونات الذکاء عالمی» بينما يختلف محتوى 
ما يشكل تطبيق هذه المكونات التأقلم على البيئة وتشكيلها واختيارها وفقًا للثقافة أو 
حتى الثقافة الفرعية. 

وفی دراسة آخری لجریجورینکی - ستيرنبر ج )2001 berg,‏ nںSter-rigorenko(ء‏ 
فى روسيا - وصفت آنقا - استخدمت الاختبارات التحليلية والإبداعية والعملية التى 
استعملها الباحثون للتنبرؤ بالصحة الذهنية والجسمية لدى مجموعة من الراشدين 
الروس. وقد تم قياس الصحة العقلية باختبارات الورقة والقلم الشائعة للاكتئاب 
والقلق» أما الصحة الجسدية فقيمت بواسطة التقرير الذاتى. وكان مقياس الذكاء 
العملى هو المتنبئ الأفؤضل للصحة التفسية والجسدية. وجاء الذكاء التطيلى فى المقاح 
الثانى يليه الذكاء الإبداعى فى المرتبة الثالثة. وقد أسهمت الأنواع الثلاثة فى التنبؤ 
على أى حال. رهكذا استنتج الباحثان مرة أخرى أن نظرية للذكاء التى تشتمل على 
العناصر الثلاثة تقدم تنبؤًا أفضل بالنجاح فى الحياة بالمقارنة بنظرية تشتمل على 
الجانب التحليلى. 
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دراسات النوجيه 
تحسين الإنجاز المدرسى : 

فى مجموعة أولى من الدراسات.» قام الباحثون باستكشاف لمسالة إن كان 
التعليم التقليدى فى المدارس يمين على نحو منهجى ضد الأطفال ذوى نقاط القوة | 
| لإبداعية (Sternberg & Clinkenbeard, 1995; Sternberg, Ferrari, Clinken- Ãlnally‏ 
beard & Grigorenko,1996; Sternberg, Grigorenko, Ferrari & Clinkenbeard,‏ 
(1999ء وكان الدافع إلى هذا العمل الاعتقاد بأن النظم المتبعة فى معظم المدارس تميل 
بقوة إلى تفضيل الأطفال ذوى نقاط القوة فى الذاكرة والقدرات التحليلية. وعلى أى 
حال فمن الممكن أن تكون المدارس غير متوازنة فى اتجاهات أخرى أيضسًا. وكانت 
إحدی المدارس التی زارھا کل من ستیرنبرج وجریجورینکو فی روسیا عام ۲٠۰١۰‏ 
توكد بشدة على نمو القدرات الإبداعية - بقدر أكبر من التوكيد على تنمية القدرات 
التحليليةوالإبداعية. وخلال تلك الرحلة قيل لهما إن هناك مدرسة أخرى - تقدم 
خدماتها لأبناء رجال الأعمال الروس - تركز بشدة على القدرات العملية حيث كانوا 
يقولون للأطفال الذين ليس لديهم قدرات عملية إنهم سيعملون فى النهاية لحساب 
الأطفال ذوى التوجه ألعملى. 

وفى الولايات المتحدة وغيرها من البلدان تم تقديم اختبار ستيرتبرج للقدرات 
الشلاثية اموصوف آنقًا فى هذا الفصل إلى ۲۲١‏ طفلا حددت مدارسهم أثهم 
موهوپون بى مقياس من المقاييس. ثم تم اختيار الأطفال لبرنامج لعلم النفس فى 
جامعة ييل (مستوى كلية) إذا ما جاء تصتيفهم فى خمس مجموعات من حيث 
القدرات: تحليلية عالية وإبداعية عالية وعملية عالية ومتوازنة عالية (درجات مرتفعة فى 
كل القدرات) ومتوازنة منخقضة (درجاٹ منخفضة فى كل القدرات). وتم تقسيمهم 
إلى أربع مجموعات للتوجيه. واستخدم كل الطلبة كتابا تمهيديا واحدا فى علم النقفس 
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(نسخة أولية لستيرنبرج» (1995 ,و#۲ط١۲ه5)»‏ واستمعوا إلى محاضرات علم النفس 
ذاتها . وكان الاختلاف بين المجموعات فى توع الجزء الخاص بالمناقشات بعد الظهيرة 
الذى أسند إليهم والذى أكد على التوجيهات المتعلقة بالذاكرة أو التوجيهات التطيلية 
أى الإبداعية أو العملية. فعلى سبيل المثال كان يطلب من الطلبة فى حالة الذاكرة أن 
يصفوا الجوانب الرئيسية أنظرية كبرى للاكتئاب. وفى الحالة التحليلية كان من الممكن 
أن يطلب منهم المقارنة والتمييز بين نظريتين للاكتئاب. أما فى الحالة الإبداعية 
فكان من الممكن أن يطلب منهم صياغة نظرية خاصة بهم فى الاكتئاب. وفى الحالة 
العملية كان من الممكن أن يسأوا عن كيفية استعمال ما تعلموه عن الاكتئاب 

وقد تم تقييم الطلبة فى حالات التوجيه الأريع من حيث أدائهم ألواجيات 
المنزلية وامتحان منتصف الدورة وامتحان نهائى ومشروع مستقل. وتم تقييم الذاكرة 
والتوعية التحليلية والإبداعية والعملية لكل نوع من العمل. وهكذا تم تقييم جميع الطلبة 
بطريقة وأحدة. ) 

وقد أشارت نتائجنا إلى جدوى نظرية الذكاء الناجح. وقد ظهرت هذه الجدوى 
بعدة طرق: ‏ 

أولاء لاحظ الباحثون حينما وصل الطلبة إلى جامعة ييل أن الطلبة المنتمين إلى 
المجموعتين من ذوى القدرات الإبداعية والعملية المرتفعة كانوا أكثر تنوعا من حيث 
السلالة والخلفيات العرقية وا لاجتماعية الاقتصادية والتعليمية بالمقارنة بأولئك المنتمين 
لجمومة القدرات التحليلية المرتفعة» مما أشار إلى أن الترابط بين الذكاء المقيس 
ومتغيرات الوضع تلك يمكن الحد منه باستخدام مفهوم أوسع الذكاء. وهكذا اختلف 
الطلبة الذين قيموا بوصفهم أقوياء فى المجموعات السكانية التي جاعا منها بالمقارنة 
بأولئك الذين تميزوا فى المقاييس التحليلية فقط. والأهم من ذلك أنه من خلال 


توسيع نطاق القدرات المقيسة اكتشف الباحثون نقاط قوة ذهنية لم تكن لتظهر من 
خلال الاختبارات التقليدية. ) 
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وثانيًاء وجد الباحثون أن اختبارات القدرات الثلاثة جميعها - تحليلية وإبداعية 
وعملية - تنبأت بالأداء فى الدورة على نحو دال. وحينما استخدم تحليل الانحدار 
المتعدد أسهم اثنان على الأقل من هذه الاختبارات فى التنبؤ على نحو دال بكل من 
مقاييس الإنجاز. وريما يعكس كون المقياس التحليلى واحدأا من المتنبئات الدالة 
صعوية نزع التوكيد عن الطريقة التحليلية فى التفكير. (وعلى الرغم من ذلك وجدت 
ديبورا كوتس من جامعة مدينة نيويورك قى إعادة لهذه الدراسة على طلبة أمريكيين 
من آصل إفریقی ذوى دخول منخفضة طرارًا مختلقًا من النتائج. فقد أشارت نتائجها 
إلى أن القدرات العملية كانت أفضل فى التنبق بالأداء فى الدورة من المقاييس 
التحليلية» مما يوحى بآن نوعية اختبار القدرة الذى يتنبا بمعيار ما تتوقف على 
املجموعات السكانيةء وكذاك على طريقة التدريس.) 

وثاللًا والأهم هو أنه كان هناك تفاعل بين الاستعداد والمعالچة حيث تفوق الطلبة 
الذين وضعوا فى شروط للتوجيه آكثر توافقًا مع طراز قدراتهم على أقرانهم الذين 
تنافرت قدراتهم مع نوع التوجيه. ويكلمات أخرى» حينما يتم تعليم الطلبة بطريقة 
تتوافق مع تفكيرهم فإن أداعهم الدراسى يكون أفضل. وريما يكون الطلبة ذوو 
القدرات الإبداعية والعمليةء الذين يكادون ¥ يتعلمون أو يقيمون بطريقة تتلاعم مع 
طراز قدراتهم» فی وضع غير موات منهجا دراسیا وراء الآخر وعاما بعد عام. 

وقد قامت دراسة نتبعية لستیرنبرج lajyږڼئ4 (Sternberg, Troff. Grigorenko,‏ 
(19988 ,1998ء يفحص تعلم الدرأاسات الاجتماعية والعلوم فى الفنف الذڈالث 
والثامن. وكان تلاميذ الصف الثالث )۲٠٠(‏ من أحياء متخفضة الدخل فى رالى 
بنورث كارولينا. أما تلاميذ الصف الثامن )٠٤١(‏ فكانوا ينتمون فى الأغلب للطبقة 
التوسطة أو المتوسطة العليا ويدرسون فى بالتيمور» ميريلاند وفريزنو بكاليفورنيا. 
وفى هذه الدراسة تم تقسيم التلاميذ إلى ثلاث مجموعات وفقًا لحالة التوجيه. فى 
الحالة الأولى» كانوا يدرسون المقرر كما كانوا سيفعلون لو لم يكن هناك أى تدخل. 
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ركان التوكيد فى هذه الحالة على الذاكرة. رفى الحالة الثانية كان التدريس بطريقة 
أكدت على التفكير النقدى (التحليلى). أما الحالة الثالثة فكان التدريس يركز على 
التفكير التحليلى والإبداعى والعملى. ثم تم تقييم أداء التلاميذ على التعلم المرتبط 
بالذاكرة (من خلال تقييم الاختبارات المتعددة) وكذلك التعلم التطيلى والإبداعى 
والعملى (عن طريق تقبيم الأداء). 

وكما كان متوقعا تفوق التلاميذ فى حالة الذكاء الناجح (التحليلى والإبداعى 
والعملى) على التلاميذ الآخرين فى تقييم الأداء. ويمكن التدليل على أن هذه النتيجة 
تعكس طريقة التدريس فحسب. وعلى الرغم من ذلك تشير النتيجة إلى أن تدريس 
هذه الأنواع من التفكير قد نجح. والأهم من ذلك» على أية حالء أن التلاميذ فى حالة 
الذكاء الناجع تفوقوا على أقرانهم حتى فى اختبارات الذاكرة متعددة الاختيارات. 
ویکلمات اأخری فإِن التدریس من أجل الذکاء الناجع یظل أفضل حتی لی کان الهدف 
هى ذاكرة المعلومات القصوى التلاميذ. وهو يمكن التلاميذ من استثمار نقاط قوتهم 
ومن تصحيح وتعويض نقاط الأضعف» ويسمح للتلاميذ بتشفير المادة بطرق شيقة متنوعة. 

وق شعت جر جور نكي وز ازفا ألأن فى هذه التائ اتل منامع القرات 
فى مستوى المدارس المتوسطة والعليا. فغى دراسة اشتملت على ۸۷١‏ من تلاميذ 
المدارس المتوسطة و١١٤‏ من المدارس العلياء درس الباحثون القراءة بالطريقة الثلاثية 
أو من خلال ا منهج المعتاد. وفى مستوى المدارس المتوسطة كانت القراءة ثعلَم بشكل 
مباشرء أما فى مستوى المدارس العليا فكانت القراءة تنفذ من خلال التوجيه فى 
الرياضيات والعلوم الطبيعية والاجتماعية واللغة الإنجليزية واللغات الأجنبية والفنون. 
وقد تفوق التلاميذ الذين تعلموا بالطريقة الثلاثية جوهريا على أقرانهم الذين تعلموا 
بالطرق التقليدية فى كل المجموعات )2002 «(Grigorenko, Sternberg & Jarvin,‏ 
وهكذا تشير نتائع المجموعات الثلاث من الدراسات إلى صدق الذكاء الناجع ككل. 
ويالإضافة إلى ذلك تشير النتائج إلى أن بإمكان النظرية إحداث فرق لا فى 
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الاختبارات المعملية فحسب» بل فى الفصول الدراسية والحياة اليومية للراشدين 
آنا 


تحسين القدرات 


إن أنواع القدرات التحليلية والإبداعية والعملية التى نوقشت فى هذا الكتاب 
ليست ثابتةء ولكنها أقرب إلى التحول والقابلية للتعديل. 


فالقدرات التحلبلية يمكن تعليمها. فعلى سبيل المثال اختبر ستيرنبرج فى إحدى 
الدراسات (1987 ,و۲٠ط١816۲)‏ إن كان من الممكن تعليم الناس أن يستخلصوا 
معانى كلمات من السياق بصورة أفضل. وفى إحدى الدراسات قدم ستيرنبرج 
اختبارًا مبدئيًا لاستخلاص معانى الكلمات من السياق لواحد وثمانین مشارگا. ثم 
قسم المشاركين إلى خمس حالات كانت اثنتان منها حالات ضابطة تنقصها التعليمات 
النظامية. وغى إحدى الحالات لم يعامل المشاركون معاملة توجيهية. وطلب منهم فقط 
أن يجروا اختبارا لاحقا . وفى حالة ثانية تم إعطاؤهم فرصة للتدرب كحالة توجدهرة 
ولكن لم تكن هتاك تعليمات منهجية بذاتها. وفى حالة ثانية تم تعليمهم عمليات مكون 
اكتساب المعرفة التى كان من الممكن استخدامها لاستخلاص معانى الكلمات من 
السياق. أما فى الحالة الرابعة فقد تلقوا تعليمًا م تلميحات السياق. وقى 
الحالة الخامسة تلقوا تعليما لاستخدام متغيرات توسطية. وقد تفوق المشاركون فى 
حالات التوجيه المنهجى المؤسس على نظرية الحالات الثلاث على المشاركين فى 
الحالتين الضابطتين الذين لم يختلفوا فى الآداء. ويكلمات أخرى كان التوجيه المبنى 
على النظرية أفضل من اللا توجيه أو التدرب فقط دون تعليمات منهجية. 
ويمكن تعليم قدرات التفكير الإبداعى أيضًا وقد تم تصميم برنامج لتدريسها 
›)Sternberg & Williams, 1996; Sternberg & Grigorenko, 2000)‏ وقى بعض الأعمال 
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ذات الصلة قسنم الباحثون ستة وثمانين من تلاميذ الصف الرابع الموهوبين وغير 
الموهويين إلى مجموعتين إحداهما تجريبية والأخرى ضابطة. وأجرى كل التلاميذ 
اختبارات مبدئية فى التفكير الاستبصارى. ثم تلقى بعض التلاميذ التوجيه المدرسى 
المعتاد بينما تلقى الآخرون توجيهات للقدرات الاستبصارية. ويعد التوجيه من أى نوغ 
كان» أكمل التلاميذ اختبارا لاحقا على القدرات الاستبصارية. وقد وجد الباحثون أن 
الأطفال الذين تعلموا كيفية حل مسائل فى الاستبصار باستخدام مكونات اكتساب 
المعرفة اكتسبوا من الاختبار السابق وحتى اللاحق أكثر من هؤلاء الذين لم يتلقوا مثل 
هذا التعليم )1984 .(Davidson & Sternberg,‏ 

ويمكن أيضنًا تعليم قدرات الذكاء العملى. فقد طورت ويليامز وزملاؤها برنامجًا 
لتعليم قدرات الذكاء العملى موجها للمدارس المتوسطة يدرس الطلبة على نحو واضع 
"الذكاء العملى للمدارس" فى سياقات أداء الواجبات والاختبارات وألقراءة والكتابة 
e a, 1996(‏ msھااW)»‏ وقد قيم ستيرنبرج وزملاؤه البرنامج فى مواقم عدة -ل۲هي) 
ner, Krechevsky, Sternberg & Ogagaki, 1994; Sternber, Okagaki & Jackson,‏ 
(1990ء ووجدوا أن التلاميذ الذين تلقوا تعليما من خلال البرنامج تفوقوا على التلاميذ 
فى المجموعات الضابطة الذين لم يتلقوا توجيها. 

ويمكن أن يكون فى استخدام الأفراد للذكاء العملى مكسب لهم بالإضافة إلى أو 
بدلا من مكسب الآخرين. فمن الممكن أن يكون الناس أذكياء عمليًا على حساب 
الآخرين. ولهذا السبب نحتاج إلى دراسة الحكمة فى حد ذاتها بالإضافة إلى الذكاء 
العملى أو حتى الذكاء نجج )ظ1998 „(Baltes & Staudinger, 2000; Sternberg,‏ 

وقى الخلاصة فإن ضرورة الذكاء العملى كمقدمة للنجاح فى الحياة تساوى 
ضرورة الذكاء التحليلى. ولأن اختبارات الذكاء العملى تتنبا بالسلوك اليومى بنفس 
درجة قياسات الذكاء التحليلى (بل وأفضل فى بعض الآحيان) يمكن للاستخدام 
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امعقد تلك الاختبارات أن يقترب من مضاعفة التغاير المشروح فى أنواع متعددة 
من معايير النجاح. ويمكن لاستخدام مقاييس الذكاء الإبداعى أن تحسن التنبؤ 
بدرجة أكبر. رهكذا يمكن للاختبارات المبنية على الافتراض النظرى الذكاء الناجح أن 
تأخذنا إلى مستويات جديدة وأعلى من التنبؤ. وفى الوقت نفسه فإن توسيع 
الاختبارات التقليدية التى تبقى داخل إطار الاختبارات التحليلية المبنية على نماذج 
القياس النفسى المعتادة لا يبدو أنه قريب من توسيم قدراتنا التنبؤية على نحو كبير 
»)Schmidt & Hunter, 1998)‏ ولكن كيف وصل علماء النقس إلى موقعهم الراهن 
من حيث مستويات التنبؤ وأنوا ع اختبارات القياس النفسى المستخدمة للحصول على 
تلك المستويات؟ 


المعضلة المجتمعية للذكاء 
النظام المجتمعى الذى خلقته الاختبارات 


تتنب اختبارات المهارات المرتبطة بالذكاء بالنجاح فى كثير من الثقافات. ويبدو 
أن الأفراد ذوى المعدلات المرتفعة على تلك الاختبارات يكونون أكثر نجاحا بطرق 
شتىء» بينما يبدو أن ذوى المعدلات المنخفضة أقل نجاح ;1994 (Hernstein & Murray,‏ 
1u, 1995(‏ اذا ترتبط معدلات الاختبارات المتعلقة بالذكاء على نحو وثيق بالنجاح 
المجتمعى؟ يمكن أخذ وجهتى نظر فى الاعتبار: 

وفقًا لهیرنستین وماری (1994 Murray,‏ & "iما5٣1)»‏ ووبجدور وجاردنر -و۷i‏ 
d0 & )6ard ner, 1982(‏ وآخرين تفسر اختبارات الذكاء التقليدية ٠١‏ إلى ٠١‏ فى 
المائة - فى المتوسط - من التشتت (التباين) فى عدة أتواع من نتاج الحياة الواقعية. 
ويزيد الرقم إذا ما قام ا مرء بتصحيحات عدة له (على سبيل المثال تصحيح لتخفيض 
المقاييس أو بتحديد المدى فى عينات بعينها). ورغم أن هذه النسبة ليست مرتفعة 
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بشكل خاص فإنها ليست بلا قيمة أيضا. ومن النادر أن نجد أى متنبئ يؤدى أداء 
أفضىل. ومن الواضح أن للاختبارات بحض (Hunt, 1995; Schmidt & Hunter, ãaıall‏ 
(1998 ,1981ء وهى تنبا بالنجاح فى بعض أالوظائف وتتنباً بالنجاح على نحو أفضل 
فى التدريس من أجل الوظائف. وعادة ما ببدى تصنييق الوظائف من حيث المكانة أن 
الوظائف ذات المكانة المرتفعة ترتبط يمستوى أعلى من المهارات المرتيطة بالذكاء. 
ويختلف متظرو الذكاء فى تفسيرهم لسبب أن للاختبارات بعض النجاح فى التنبو 
با لمستوى ألوظيفى والكفا ءة. 


اكتشاف يد خفية للطبيعة 


بعد مشن ارين أن ذو اذاف المت هى عن قل تع ما من النانون 
الطبيعى. وفى كتاب OT‏ وماری (1994 )Henstein & Murray,‏ یشیر الکاتیان 
إلى "يد خفية للطبيعة" ترشد الأحداث بحيث يميل الأشخاص ذوو نسب الذكاء 
المرتفعة إلى الصعود نحو الشرائح الاجتماعية - الاقتصادية الأعلى للمجتمم؛ بينما 
يميل الأشخاص ذوو نسب الذكاء المنخفضة إلى السقوط نحو الشرائح الدنيا. وقد 
طرح جنسن (1998 ,1969 ,56۸١٠ل)‏ حججا مماثلةء وكذلك فعل آخرون -انظر: على 
سبيل المثال مراجعات غبر مقضلة لجولد وليمان وزاكس وزيندرلاند ;1981 ,dاuمي)‏ 
ıg «Lemann, 1999; Sacks, 1999; Zenderland, 1998)‏ يقدم هیرنستین وماری معطیات 
تۇد حججهم رغم أن نواحى كثيرة لثلك المعطيات ولتفسيرهم لها مثيرة للجدل -ءه٣۴)‏ 
,er, 1995; Gould, 1995; Jacoby & Glauberman, 1995; Sternberg, 1995)‏ 


ولنخهة آلنطر لك مهستو مقن من اللنداقة فاورلا تقطلى الوطائف الأكشن 
تعقيدا - بالتأكيد - مستويات أعلى من المهارات المرتبطة بالذكاء. فمن المفترض أن 
الحامين يحتاجون إلى القيام بمهام أكثر تعقيدا من متظفى الشوارع. وانيًا يتطلب 
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الوصول إلى الوظائف المعقدة عبر النظام التعليمى درجة أعلى من الأداء العقلى على 
نحو أكيد بالمقارنة بالوصول إلى وظائف أقل تعقيدا . وأخيرًا يوجد على الأقل مكون 
وراثی ما للذ كİlء‏ )1997 DeFries, McClearn & Rutter,‏ ,0minاP)‏ بحیث یجب علی 
الط أن ى كور ما فن من تخمبل عل المارات اة وجو هة الاق 


توجد وجهة نظر أخرى بديلة. 


اختراع مجتمعی 


وجهة النظر البديلة هى أن الأثر التصنيفى للذكاء فى المجتمع هو اختراعغ 
مجتمعى أكثر منه اكتشاف ليد خفية للطبيعة (1997 ,وإ#ط”٣6ا5)‏ لقد خلقت الولايات 
المتحدة وغيرها من الدول مجتمعات تكون ألاختبارات فيها أهمية قصوى. فمن الممكن 
أن يكون هناك احتياج لمعدلات عالية فى الاختبارات للحصول على أماكن مميزة فى 
المدارس الأولية والثانوية. وقد تلزم الدرجات المرتفعة أيضسًا للقبول فى برامج دراسية 
جامعية مختارة. ويمكن أن تتطلب مرة أخرى للقبول فى برامج مختارة للدراسات 
العليا أو برامج مهنية. وتساعد الدرجات المرتفعة الأفراد فى اكتساب مسالك للوصول 
إلى المهن ذات المكانة والمرتبات المرتفعة. يينما فى المقابل قد تستبعد معدلات منخفضة 
فی امتحان سجل الخریجین(')ء» G۸۴‏ المرء لا من برنامج دراسات عليا فحسب» بل 
من برامج أخرى عديدة أيضًا. وبالقدر الذى يكون فيه خط فى القياسء ستكون هناك 
آثار مقارثة فى مدأرس عدة. 


ووفقًا لوجهة النظر هذه هناك الكثير من البشر الذين قد يتم تهميشهم لأن . 
القدرات التى لديهم - على أهميتها للأداء فى الوظائف - ليست مهمة فى أداء 


)١(‏ اختبار يقيس التفكير اللفظى والكمى والكتابة التحليلية يلزم القبول بالدراسات العليا والتقدم للمنع فى 
الولايات المتحدة الأمريكة. 
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الاختبارات. فعلى سبيل المثال ¥ يتم قياس القدرات العملية والإبداعية المهمة للنجاح 
فى العمل تموذجيا فى الاختبارات المستخدمة القبول بالبرامج الدراسية العليا. وفى 
الوقت نفسه قد يبالغ المجتمع فى تقدير ذوى المدى الضيق من المهارات ومدى من 
المهارات التى قد لا تساعدهم بشكل خاص فى الوظائف حتى لى أدت إلى النجاح فى 
اللدرسة وفى هذه الاختبارات. 

وبناء على وجهة النظر هذه ليس من المفاجئ أن تتتبا الاختبارات بالدرجات 
المدرسية لأنها كانت مصممة بشكل جلى فى الأصل لهذا الهدف (Binet & Simon,‏ 
(ا1916» والنتيجة أن الولايات المتحدة وغيرها من المجتمعات خلقت نظماً مغلقة: بعض 
قرات كالذاكرة والقفرات التليلئة تقدن فى التىجيه: ثم م وير اخقارات قدرات 
لقياس تلك القدرات التى تتنبا بالأداء الدراسى. ثم يصمم أداء الإنجان يقيس تلك 
القدرات أيضئًا. فلا عجب أن اختبارات القدرات أكثر قدرة على التنبؤ فى المدارس 
بالمقارنة بمكان العمل: فداخل النظام المغاق فى المدارس يقود مدى ضيق من القدرات 
إلى النجاح قى اختبارات القدرات والتوجيه وفى اختبارات الإنجاز. لكن بعض هذه 
القدرات أقل أهمية فى الحياة لاحقا. 


ووفقًا لوجهة نظر الاخترا ع المجتمعى يمكنء وقد حدثء تصميم نظم مغلقة لتقدير 
آى توع من الصفات تقريبًا. فى بعض المجتمعات تستخدم الطوائف الوراثية المغلقة 
وتكن افر اة فة ا الضحرة ا ا تتوفر فرص الصعود الطبقات الأدنى. ويعتقد 
أفراد الطبقات العليا أنهم يحصلون على ما يستحقونء مما كانت طبقة النبلاء التى 
ولد أفرادها على القمة تعتقد فى العصور الوسطى وتخضع الأقنان دون تفكير. وحتى 
فى الولايات المتحدة إذا ولد المرء عبد! قبل ۳١۱۸ء‏ فإن نسبة ذكائه ما كانت لتحدث 
فرقًا ملموسنًا ولات عبدا . وقد برر ملاك العبيد وآخرون النظام» مثما فعل الداروينيون 
الاجتماعيون دائماء بأن اعتقدوا أن الأصلع كانوا فى الأدوار التى كان لهم الحق فى 
البقاء فيها. 
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والخلاصة العامة هى أن المجتمعات يمكنها أن تختارء وتختار بالفعل» معايير 
عدة لتصنيف البشر. وقد استخدمت يعض المجتمعات» أو ما زات تستخدم نظم 
الطوائف المغلقة الوراثية. بينما استخدمت مجتمعات أخرى العرق والدين أو ثروة 
الآباء كأسس لتصنيف البشر. وتستخدم مجتمعات عدة مجموعة من المعايير. وعندما 
يستقر نظام فى موضعه يبحث هؤلاء الذين وصلوا إلى بنى الساطة فيه - سواء عن 
طريق التعليم النخبوى أو بغير ذلك - عن آخرين يشبهونهم للدخول إلى مواقع 
السلطة. وأالسبي ببساطة آنه لا يوجد آساس أقوى للاختيار بين الأشخاص من 
التشابهء بحيث يبحث الأفراد فى بنية ما للسلطة عن آخرين يشبهونهم. والنتيجة هى 
إمكان # نهائى من حلقات من النظم المغلقة التى تعيد إنتاج نفسها. 


ملخص موقت 

حان الوقت للتحرك بعيدا عن التظريات التقليدية للذكاء. فى هذه المناقشة قدمتا 
معطيات تقترح أن نظريات واختبارات الذكاء التقليدية غير مكتملة. فالعامل العام 
نتاج اصطناعی artefact‏ لمحدوديات فی مجموعات الآفراد الذين يدم اختبارهم» 
وأنوا ع المواد التى يختبرون بها وأنوا ع الطرق المستخدمة فى الاختبار. وتظهر 
دراساتنا اذه حتی حینما درید المرء 1 يتنبا بالادأء الدراسىء فان الاختبارات 
التقليدية محدودة بدرجة ما فى صدقها التنبرى (1997 ›)Sternberg & Wiاانa ns,‏ وقد 
طرح ستيرنبرج نظرية عن الذكاء الناجح وتطوره آدت أداء حستا فى إثبات صدق 
الفرض سواء كانت ااختبارات فى المعمل أو المدرسة أى مكان العمل. والعقبة الأكبر 
فى المضى قدمًا تكمن فى المصالح الراسخة فى كل من الأكاديميا وعالم الاختبارات. 
ولدى الأخصائيين النفسيين الآن طرق للتحرك إلى ما بعد المفاهيم التقليدية للذكاء 
ولا يلزمهم سوى الإرادة. 
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وریما حان الوقت للتوسع فى مفهومنا ومفهوم کل فرد عن معنى أن تكون ذكيًا. 
فما هو بالضبط التوسع الذى يجب أن يحدث؟ لقد اقترحتا هنا توسعا المفهوه 
التقليدى الذكاء لا يحتوى على الذاكرة والقدرات التحليلية فحسب» بل على القدرات 
الإبداعية والعملية أيضًا. وهناك توسعات أخرى ممكنة أيضسًا. فعلى سبيل المثال 
يجرى البحث الآن فيما يتعلق بالذكاء الانفعالى (العاطفJ( (Mayer, Salovey & Caru-‏ 
«s0, 2000a; 2000b; Davies, Stankov & Roberts, 1998)‏ والنتائج وأعدة وأن كانت 
مختلطة. ويؤمل آن البحث التنبؤى الإمبيريقى سيكون مثمرا أيضاً فيما يتعلق بنظرية 
الذكامات المتعددة (1999 ,1983 )6۲۵١#٠,‏ وأخيراً فإن الإجابة على السؤال عن كيفية 
توسيع المفاهيم النقسية للذكاء سيعتمد جزئيًا على خيال المنظرين» ولكن بالدرجة 
الأهم على المعطيات التى تظهر صدق المفهوم ويوجه خاص الصدق الداخلى 
والخارجى المتصاعد فوق المفاهيم التقليدبة التى سادت النظرية والبحث فى الذكاء 
حتى اليوم. لقد كان للذاكرة والقدرات التحليلية التى تقيسها هذه الاختبارات أهمية 
ومن المرجع أن تبقى كذاكء لأشكال عدة من النجاح فى الحياة. ولكنها لم تكن أبدأ 
ومن المرجح أنها لن تكون القدرات الذهنية الوحيدة المهمة للنجاح. ولهذا السبب 
احتاج أخصائيو النقس - وسيواصلون الاحتياج - نظريات كنظرية الذكاء الناجع. 


الذكاء كخبرة تنمو 

تعتبر وجهة النظر التقليدية الذكاء أنه صفة ثابتة تسبيا للأفراد تنمو كتفاعل بين 
الوراثة والبيئة. ويمكن استخدام التحليل العاملى والطرق المرتبطة به على اختبارات 
الذكاء لتحديد بنى القدرات الذهنية كما هو موضح فى التحليل الضخم لكارول )٥ca٣-‏ 
„roll, 1993)‏ 

والحجة التى يطرحها هذا الفصل تتبعا لنظرية الذكاء الناجع تلك التى طرحها 
ستيرنبر ج (ط1997 ,و۴١#ط١۲٠81)‏ هى أن وجهة النظر لاهية الذكاء وما تقيسه اختبارات 


131 


الذكاء قد تكون غير صحيحة. ووجهة النظر البديلة هى أن الذكاء خبرة تنمو وأن 
اختبارات الذكاء تقيس جانبًا - محدودا على نحو نموذجى - أتمو الخبرة. وتعرفق 
الخبرة النامية هنا بانها العملية المستمرة لاكتساب وتثبيت مجموعة من المهارات تلزم 
لملستوى عال من التفوق فى مجال أو أكثر من مجالات الأداء فى الحياة. ويتطلب 
الأداء الجيد لاختبارات الذكاء نوعًا ما من الخبرة. وإلى المدى اذى تتداخل فيه تلك 
الخبرة مع الخبرة المطلوبة للدراسة أو مكان العمل» سيكون هناك ارتباط بين 
الاختبارات والأداء فى المدرسة أو مكان الفمل. ولكن هذه الارتباطات ¥ تمثل علاقة 
داخلية بين الذكاء وأنواع أخرى من الأداءء ولكنها بالأحرى تتداخل مع أنواع من 
الخبرة اللازمة للأداء الجيذ فى أنواع مختلفة من الظروف. والهدف هنا هو المضى 
بالحجة التى طرحها ستيرنبرج 1998a8(‏ ,وإمط١١51)‏ خطوة للأمام بإظهار أن 
ن ای ی ر ا و ما أخذت معا قد يكون 
لها معنى ككل إذا ما أخذت فى الاعتبار من وجهة نظر اختبارات N‏ وا 
تقيس الأخبرة الثامىة ()ظ2001 .(Sternberg,‏ 


فليس هناك شىء ذو امتيان فى اختبارأت الذكاء. فمن الممكن أن يستخدم المرء 
ببساطة الإنجاز الأكاديمى - مثلاً - للتنبق بالمعدلات المرتبطة بالذكاء. فعلى سبيل 
المثال يمكن ببساطة استخدام سات ۲ (-5۸۲) (مقیاس للانچاز) للتنبؤ بسات ١‏ 
(-5۸) مقياس عرق سابقا باختبار التقييم المدرسى وقبل ذاك باختبار "القدرات 
المدرسية) والعكس بالعكس وستكون مستويات الثنبؤ واحدة. وكلا الاختبارين يقيس 
الإتجازء رغم اختلاف أنواع الإنجاز التى يقيسانها. 
- ووفقًا لوجهة النظر هذهء على الرغم من أن اختبارات القدرات قد يكون لها 
أسبقية زمنية بالنسبة للمعايير المتعددة فى تقديمها (أى أن اختبارات القدرات تطبق 
ولا ثم تتبعها مؤشرات معايير الأداء كالدرجات أو معدلات اختبار الأداء)» فإنها 
بغير أولوية سيكولوجية. فكل أنواع التقييم المتعددة هى من التوع نفسه سيكولوجنًا. 
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وما بميز اختبارات القدرات عن أنواع التقييم الأخرى هو كيفية استعمالها (تنبؤية 
عادة) لا ما تقيسه. فليس هناك فرق نوعى بين الأنواع المختلفة للتقييم. وكل 
الاختبارات تقيس أنواعا متعددة من الخبرة النامية. 
وتقيس الاختبارات التقليدية للذكاء والقدرات المرتبطة الإنجاز الذى كان على 
الآفراد تحقيقه قبل عدة سنوات (أنظر: أناتاسى وأًوربيٽا )1997 (Anatasi & Urbİna,‏ 
فاختبارات كالحصيلة اللغوية وفهم القراءة والتماثلات اللفظية وحل المسائل الحسابية 
وغیرها هی جمیعا - جزئيًا - اختبارات للانجاز. وحتى اختبارات القياس المجرد 
تقيس الإنجاز فى التعامل مع الرموز الهندسية وهى مهارات تدرس فى المادارس فى 
الغرب (معمل المعرفة البشربة المقار (Laboratory of Com(parative Human Cog- — i‏ 
.(2 ,٣٥iااہ‏ وپمکن للمرء أيضًا أن يست خدم الأداء الأكاديمى للتنبؤ بمعدلات 
اختبارات القدرات. وا مشكلة فيما يتعلق بالنموذج التقليدى ليست فى تقريره عن وجود 
ارتباط بين اختبارات القدرات والأشكال الأخرى من الإنجاز بل فى طرحه لعلاقة 
سببية بحيث تعكس الاختبارات إطارأ فكريا هو سببى بشكل ما بدلا من مجرد مقدمة 
زمنية فحسب للنجاح فيما بعد. ولا تستبعد وجهة نظر الخبرة النامية بأى حال إسهام 
العوامل الوراشة كمصدر للاختلافات الفردية فيمن سيكون لديه القدرة لتنمية قدر ما 
ن الغنرة الك ر من الات الاك با فا اكا كن ارا اعا 
العوامل الوراثية والبيئية. ولكن إسهام الجينات الوراثية لذكاء الفرد لا يمكن قياسه 
مباشرة أو حتى تقديره مباشرة. ولكن بالأحرى فإن ما يقاس هى جزء من المعبر عنه 
ويالتحديد مظاهر الخبرة الناميةء هذا النوع من الخبرة الذى يؤدى من حيث الإمكان 
إلى الممارسة التأملية فى مجالات عدة (1983 ,١٥1ء5)»‏ وهذا المقترب للقياس يستخدم 
بوضوح لدی روير وڪارلو وديرفريسن وwıaڌرJ (Royer, Carlo, Durfrense ad Mes-‏ 
(1996 ,6١ء‏ الذين أوضحوا أن بالإمكان تطوير قياسات لمهارة القراءة تعكس 
مستويات متعددة للخبرة التامية. وفى تلك التقييمات كانت حصيلة القياسات لا تعحكس 
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ببساطة التقييمات الكمية للمهارة بل الفروق الكيفية فى أنواع الخبرة النامية التى 
نشات (القدرة على فهم مواد نص تقنىء أو القدرة على الاستنباط من هذه المادة أو 
القدرة على استیعاب 'آفکار کبری" من نص تقنی). 

ووفقا لوجهة النظر هذه يجب أن يكون هناك ارتباط بين مقاييس الذكاء والنجاح 
اللاحق لأن كلا من مقاييس الذكاء والمقاييس المتعددة للنجاح يتطلب خبرة نامية 
للأنوا ع المرتبطة. فعلى سبيل المثال» بتطلب كل منها بشكل نموذجى ما أشرت إليه بما 
بعد المكونات (المكونات الشارحة) للذكاء: التعرف على المشاكل وتعريفها وصياغة 
الاستراتيجيات لحلّها وتمثيل المعلومات وتخصيص الموارد ومتابعة وتقييم حل 
المشاكل. وتنمو هذه المهارات كتتائج التغاير والتفاعل بين الجينات الوراثية والبيئة. 
فإذا أردنا أن نسميها الذكاء فإن هذا حسن بالقطع طالما أدركنا أن ما نسميه الذكاء 
هو شكل من الخبرة النامية. | 

ومن الأهداف الرئيسية للعمل الذى يجرى وفقا لوجهة النظر هذه أن تندمج 
دراسة الذكاء والقدرات المرتبطة (انظر: مراجعات لدی ستيرنبرج “~ ,#۲3ط٢٣٠اS)‏ 
1990c, 1994a, 2000b)‏ مع درأسة الخير 3 (Chi, Glaser & Farr, 1988; Eréssêû:‏ 
Ericsson & Smith, 1991; Hoffman, 1992)‏ ;1996 وهذه الأدبيات» التى ينظر اليها 
نموذجيا على أنها منفصلةء ينظر إليها هنا بوصفها متضمنة فى النهاية فى الآليات . 
السيكولوجية نفسها. 


مواصفات تموذج الخبرة الثامية 

یظهر الشکل ۲ ,۲ مواصفات نموذج الخيرة التامبة. وپوضصح النموذج العلاقة 
بين الذكاء والمغفاهيم النظرية الأخرى ذات الصلة. وفی قلب النموذج دقع مقهوم الخبرة 
لا إا د کو ون ع تر مر للف ها مرن ن اة 
مجال ما. وريما يختلفون -وهم يختلفون- فى معدل ومقارية النمو. وليس العائق 
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الوحيد أمام تحقيق الخبرة مستوى مسبقا ثابتا القدرة بل هو اشتباك هادف 
بتضمن التوجده المياشر والاشتراك النشيط والمثل الأعلى والمكافاة. 


عناصر النموذج 


هناك عناصر خمسة رئيسية لنموذج الخبرة النامية (رغم أنها لا تشكل 
بالضرورة قائمة حصرية لعناصر الخبرة النامية): القدرات ما بعد المعرفية (المعرفية 
الشارحة) قدرات التعلم وقدرات التفكير والمعرفة والدافعية. ورغم أنه من الملائم قصل 
هذه العناصر الخمسة فإنها متفاعلة بشكل كامل كما هو موضح بالشكل. وهى تتبادل 
التأثير بشكل مباشر وغير مباشر. فعلى سبيل المثال يقود التعلم إلى المعرفة ولكن 
المعرفة تسهل المزيد من التعلم. ) 


E 8 mı 


شكل ۲-١‏ نموذج الخبرة النامية 
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وهذه العناصر نوعية للمجال عءا؟أءممء-”iة٣هل‏ إلى حد بعيد. ولا يؤدى نمو 
الخبرة فى متطقة ما بالضرورة إلى نمو الخبرة فى منطقة ثانيةء رغم إمكان وجود 
نوع ما من النقل حسب العلاقة بين المناطقء وتلك نقطة تم طرحها من قبل آخرين 
أيضسًا فيما تعلق بالذكاء (جاردنر على سبيل المثال - (1983 ,۲ )). 

وفى نظرية الذكاء الناجح (Sternberg, 1985a, 1997b)‏ دنظر ألذكاء بوصفه بمتلك 
ثلاثة جوانب: التحليلى والإبداعى والعملى. وقد اقترحت أبحاثنا أن نمو الخبرة فى 
أحد المجالات الإيداعية )1995 gy (Sternberg & Lubart,‏ فی أحد المجالات العملية 
Williams & Hivarth, 1995)‏ ,واSternbe)‏ أظهر ارتباطات متواضعة مع نمو الخبرة فى 
غيرها من المجالات الشبيهة. ويقترح البحث فى القياس النفسى درجة أكبر من 
عمومية المجال راناة۲ءممو-inدصهه‏ للمجال التحليلى (1998 ,”۵هء١٠٠ل)ء‏ ويا لإضافة إلى 
ذلك» يمكن أن يظهر الأآفراد خبرة تحليلية أو إبداعية أو عملية فى أحد المجالات دون 
أن يظهروا الأنوا ع الثلاثة من الخبرة كلها أى حتى فى اثنين منها. 


-١‏ المهارات ما بعد المعرفية (المعرفية الشارحة) 
تشير المهارات المعرفية الشارحة أو المكونات الشارحة - (م1985 EH betê‏ ) 

إلى فهم الناس لعرفتهم والسيطرة عليها. فعلى سبيل المثالء تشتمل تلك القدرات على 
ما يعرفة قرد ما عن كتابة الأوراق البحثية أو حل المسائل الحسابية من حيث 
الخطوات المتضمنة ولكيفية إمكان تطبيق تلك الخطوات بصورة فعالة. وهناك سبع 
قدرات 9 شارحة ذات أهمية خاصةء كما ناقشنا سابقا: التعرف على المشكلة 
وتعريفها وتمثيلها وصياغة الاستراتيجية وتخصيص الوارد ومتابعة حل المشكلة 
.(Sternberg, 1986, 1988c; Sternberg & Spear-Swerling, 1996)‏ 


136 


-٣‏ مهارات التعلم 


إن مهارات التعلم (مكونات اكتساب المعرفة) أساسية للنموذج ,و۲هط١۲٠81)‏ 
(1986 ,1985ء على الرغم من أنها ليست بالضرورة مهارات تعلم يستخدمها الفرد. 
عندما نبذل جهدا فى التعلم» أما التعلم المضمر فهو ما يحدث عندما نلتقط المعلومات 
عرضيًا دون جهد منظم. ومن أمثلة مهارات التعلم التشفير الانتقائى الذى يتضمن 
المعلومات المتعلقة بالموضوع معاء والمقارنة الانتقائية التى تتضمن ريط المعلومات 
الجديدة بتك المخزوبة بالفعل فى الذاكرة 1985a(‏ ,وامط١إ٠5S),‏ 


۴۳- مهارات التفكير 


هناك ثلاثة أنوا ع رئيسية من مهارات التفكير (مكونات الأداء) يحتاجها الفرد 
السيطرة ((ط1994 ,1986 1985a,‏ ,وإ#طSten)»‏ ومن المهم ملاحظة أن هناك مجموعات 
من مهارات التفكير» لا مهارات منفردة. فقدرات التفكير النقدى (التحليلى) تتضمن 
التحليل والنقد والحكم والتقدير والمقارنة والمقابلة والتقييم. وتشتمل مهارات التفكير 
الإنذاعي غل الغا را لاكتشاف وا لخدا ع والتضل وا لافتراض ورشح الفروشن آنا 
المهارات التحليلية فتشمل التطبيق والاستعمال وا لاستخدام والممارسة ,و#۲طerاS)‏ 


(1997ء وكلها تشكل الخطوات الأولى فى ترجمة التفكير إلى فعل فى العالم الواقعى. 


-٤‏ المعرفة 
هتاك توعان رئيسيان من المعرفة ذات الصاة با لمواقف الدراسية. المعرفة 
التصريحية موdماسkn0‏ arativeاءمd»‏ وهى المعرفة بالوقائم والمفاهيم والمبادى 
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والقوانین وما شابه. انپا "معرفة ماذا". أما المعرفة الإجرائية فهى المعرفة بالاجراءات 
والاستراتيجيات. إنها "معرفة الكيف". وللمعرفة الضمنية الإجرأئية procedural tacit‏ 
موledسkn0‏ أهمية خاصة وهى تتضمن معرفة الكيفية التى يعمل بها النظام الذى 
يۇدى الvرء‏ من خلال )1995 (Sternberg, Wagner, Williams & Hovarth,‏ . 


-٥‏ الدافعية 


يمكن للمرء أن يميز بين آتواع متعددة ومختلفة للدافعية. والنوع الأول من 
الدافعية هو دافعية |إنجlڙ‏ & (McClelland, 1985; McClelland, Atkinson, Clark‏ 
(1976 ,اا#سها؛ ويسعى التاس ذوو الداقعية الأعلى للانجاز إلى تعديل التحديات 
والمخاطر. وينجذبون إلى المهام التى ليست شديدة السهولة أو الصعوية. وهم 
مكافحون» يحاولون دائما آن يحسنو) أنفسهم وإنجازاتهم. والنوع الثانى من الدافعية 
هو دافعية الكفاءة (الكفاءة الذاتية) والتى تشير إلى إيمان الأشخاص بقدراتهم على 
حل المشاكل المىجودة (1996 ,1977 »)84١۵1۲3,‏ ويحتاج الخيراء إلى تنمية حس 
بكفاعتهم الخاصة قى حل مهام صعبة فى مجال خبرتهم. ويمكن لهذا النوع من 
الكفاءة الذاتية أن ينتج عن المكافات الداخلية والخارجة Amabile, 1996; Sternberg‏ 
(1996 ,طا &» وا لأنواع الأخرى من الدرافع مهمة أيضسًا. فريما تكون الدافعية 
العنصر الذى لا يستغنى عنه فى النجاح المارسى. فبدونها لا يحاول التلميذ أن يتعلم أبدا. 
- السياق 

كل العناصر التى نوقشت آنقًا هى مميزات للمتعلم. وإذا ما عدنا إلى القضية 
المطروحة فى بداية هذا الفصلء فإن إحدى مشكلات الاختبارات التقليدية هى أنها 


ږو“ سے » 


تفترض آن الأفراد یؤدون فی بیئة بغیر سباق على وچه التقريب. ويفسر معدل اختبار 
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ما بمصطلحات صقات الفرد الداخلية الى حد كبير. ولكن اختبارا قد بقيس ما هو 
وا اغنان قت ان مهاد رااان غو اراي 
وتشتمل عوامل السياق التى يمكن أن تؤثر فى أداء الاختبارات على اللغة الأم وتوكيد 
الاختلاف على سرعة الأداء وأهمية النجاح لدى مؤدى الاختبارء والألفة مع أنواع 
مادة الاختبار. 


تفاعل العناصر 


يعمل المبتدئ سعيا وراء الخبرة من خلال التدريب العمدى. ولكن هذا التدريب 
مثطلب تفاعلاً لكل الغناصس الرئيسبة الخفسة. وقى المركن تقون الدافعية العتأضين, 
ويدونها تظل العناصر خاملة. وفى النهاية يصل المرء إلى نوع من الخبرة حيث 
يصبح ممارسًا متأملا لجموعة ما من المهارات. ولكن الخبرة تحدث على مستويات 
عدة. فطالب السنة الأولى للدراسات العليا أو الحقوق المتخصص. على سبيل المثال. لا 
يزال بعيدا بمسافة كبيرة عن المهنى الخبير. وهكذا يتقدم الناس خلال دورات عدة عبر 
الطريق إلى مستويات ناجحة أعلى من الخبرة. ويفعلون ذلك خلال العناصر الموضحة 
بالشكل. 

وتقود الدافعية المهارات المعرفية الشارحة إلى الأمام رهى التى تثشط بدورها 
مهارات التعلم والتفكيرء التى تمد المهارات المعرفية الشارحة بالتغذية المرتجعة 
لتمكن مستوى خبرة المرء من الارتفا ع» انظر أیضًاً : (19853 ,و۲٥ط٣81۲۲)ء‏ وتؤدی كل 
من المعرفة التصريحية والإجرائية المكتسبتين إلى استخدام هذه المهارات بكفاءة 
أكبر فى المستقبل من خلال توسع مهارات التفكير والتعطم. 

وتشأثر هذه العمليات - كما يمكنها أن تؤثر فى - السياق الذى تعمل فيه. فعلى 
سبيل المثالء إذا كانت الخبرة التعليمية بالإنجليزية ولكن كان لدى المتعلم طلاقة 
منود في الغ الأتملف ر ةقان فة سكن ادخى من شقن خر لدب ارات 
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Tg eT 


ما هى علاقة نموذج الخبرة النامية هذا بالمفهوم النظرى الذكاء؟ 


العامل العام 9 وينية القدرات 


بشبر بعض منظری الذکاء إلى ثیاٹ العامل العام امزعوم للذكاء الىشرى کدلیل 
على وجود نوع ما من بذية الذكاء الثايتة والمهيمنة. ولكن وجود العامل العام قد لا 
يعكس أكثر من تفاعل بين قدرات كامنة أيا كانت (وليست بالضرورة قابلة للقياس) 
لكها القرة انا ع ال التي تو فى الدرسة فقا لأخلاف سور الت 
الغربية فى المدارس وتلك المرتبطة بها قد تخلق جزئيا ظاهرة العامل العام عن طريق 
وير نوع من التدریس يعام آنواع من المهارات التى تقيسها اختبارات القدرات 
الذهنية معا. 


ولنفترض على سبيل المثال أن أطفالاً اختيروا من عمر مبكر ليتعلموا فى 
المدارس حرفة ما. وعبر مغظم تاريخ الإنسانية كانت تلك فى الواقع الطريقة التى 
درس بها معظم الأطفال. فالصبيةء على الأقل» كانوا يتتلمذون فى عمر مبكر على 
ند اشظي' E E‏ مهارات لم تكن لتلزمهم 
فی حیاتهم. ) : 

 نوسرديس ولنات بهذا المثال إلى الحاضر, تخيل أننا قررنا أن أطفالاً معينين‎ ٠ 
الإنجليزية (آو إحدى اللغات الأم) منذ سن مبكرة لينموا الخبرة اللغويةء بينما درس‎ 
أطفال آخرون الرياضيات لتنمية خبرة رياضية. وربما تخصص طلبة آخرون فى تنمية‎ 
خبرات مکانیة کی تستخدم فی قیادة الطائرات آو العمل فی محل أو ی شىء آخر.‎ 
ويدلا من بدء التخصص فى المستوى الجامعى سببداً فى عمر بدء المدرسة.‎ 
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و لن و ا اا ا ا اك :الور وال 
وان كانت تختلف عنها (1994 ١٣١,‏ ;1971 ,اا0ة)» وفى تلك النظرية ترى القدرة 
السيالة بوصفها القدرة على اكتساب المعلومات والتفكير فيها بينما ينظر إلى القدرات 
المتبلورة كمعلومات تم اكتسابها. وفقًا لوجهة النظر هذه ينمى التعليم المارسى 
القدرة المتبلورة فى المقام الأول المبنية جزئيًا على القدرة السيالة التى يحضرها الفرد 
للاستخدام فى المهام شبه المارسية. وفى النظرية المطروحة هناء على أى حالء» تكون 
القدرتان المتبلورة والسيالة معرضتين على نحو متساو تقريبا للنمو من خلال المدرسة 
أو وسائل أخرى تخلقها المجتمعات لتنذمية الخبرة. ويمكن للمرء أن يطرح الحجة بأن 
الصدق الأكبر للموقف الذی نقدمه هنا موضح فی آثر فلین ٤۲‏ ١٣ا۴‏ كلى 
الحضور تقریبًا (ذکر ساہقًا - (1998 ,ءاه ;1987 ,٣۷ا۴))‏ الذى يوق ارتفاعًا 
هائلاً فى نسبة الذكاء حول العالم خلال معظم القرن العشرين. وينبغى أن يكون الأثر 
ناتجا عن البيئة لأن حدوث تغيرات وراثية واسعة حول العالم خلال تلك الفترة الزمنية 
القصيرة أمر مستحيل. ومن اللافت للانتباه أن تلك الزيادات أكبر بشكل أساسى فى 
القدرات السيالة منها فى القدرات المتبلورةء ممن يقترح أن القدرات السيالة قابلة 
لأن تكون عرضة لآثار البيئة بقدر مساو أو أكبر من قابلية القدرات شبه المتبلورة 
التأثر. ومن الواضح أن مفهوم القدرات السيالة بوصفها إمكاتًا وراثيًا أساسيا 
يحضره المرء إلى العالم غير فعال. ) 

والخلاصة أن الذكاء فى نظرية الذكاء الناجح ينظر إليه لا بوصفه ثابتاء بل مرا 
رقابلا للتعدیل. کیف یمکن تعدیله؟ 


تنمية الذكاء الناجح 


إن هدفنا هو رفع مستوى إنجاز الطلبة كلهم عن طريق تدريسهم بطرق تتامشى 
مع الطريقة التى يتعلمون بها. ولكن السؤال هو كيف يمكن أن نقوم بذلك؟ نعتقد أن 


14] 


لدينا طريقة. وهى ليست الطريقة الوحيدة بالطبع. ولكن يبدو حتى الآن أنها تصلع 
لتنوع واسع من اأطلية من أعمار مختلفة وفى مواد شتی . 


المشكلة : المدارس التى تصلح لبعض الطلبة وليس البعض الآخر 


تكمن المشكلة فى أن بعض الأطفال يبدو أنهم يستفيدون جيدا من توع التدريس 
الذى يحصلون عليه. ويحاول المدرسون بشدة أن يصلوا إلى كل الطلبةء ولكنهم فى 
أحوال كثيرة يجدون أن هثاك تلاميذ يصعب الوصول إايهم. وقد تكون هناك أسباب 
عديدة لذلك. الإعاقة وا لاضطرابات ومشاكل الدافعية وغيرها. إلا أن أحد أسباب ذلك 
د كر عم التانم بين فط قرة وشعف الطالي رادي الغين أرق الكن بك 
اتن رح ار د غ 16 اا ا اد ا 
أكبر عدد ممكن من |ılbİة (Sternberg & Grigorenko, 2000; Sternberg & Spear-‏ 


Swerling, 1996; Sternberg & Williams, 1996). 


وتعتقد نظرية الذكاء الناجح أن بعض الطلبة الذين ا يحسنون الأداء فى 
الفصول الدراسية قد تكون لديهم القدرة فى الواقع على النجاح إذا علّموا بطريقة 
تتلاعم على نحو أفضل مع أنماط قدراتهم. قعلى سبيل المثال کان دافعى قويًا لأن 
أصبح أخصائيا نفسيًا حينما بدت الفصل التمهيدى فى علم الثفس. وقد حصلت 
على تقدير جيد )٥(‏ فى هذا الفصل. وكانت الدرجة مثبطة لى إلى حد كبير وكذلك 
كان تعليق معلمى هناك ستيرنبرج مشهور فى علم النفس» ويبدو من هذه الدرجة أنه 
أن يكون هناك آخر'. وقد قررت أنتى ليس لدى القدرة على أن آخذ علم التقس كمادة 
تخصص فانتقات إلى الرياضيات. وكان ذلك قرارًا جالبًا للحظ حيث حصلت على 
تقدیر ضعیف (۴) وحیث بدا تقدیر جید أفقضل کثيرًا من ضعیف انتقلت عائدا إلى 
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وقد انتخبت حديتًا رئيس للجمعية النفسية الأمريكية وهى مؤئسسة قومية لما يقرب من . 
٠‏ من الأخصائيين التقفسيين. ويالمناسية حصل فيل زيمباردو وهو رئيس 
سابق الجمعية على درجة جيد أيضاً فى الفصل التمهيدى لعلم النفس. 

والمشكلة هى أن بعض الأطفال الذين قد يريدون دراسة مادة ما - سواء كانت 
فنون اللغة أو الرياضيات أو التاريخ أو العلوم أو لغة أجنبية أو غيرها - قد ييأسون 
لأنهم يعتقدون آنه ليس بإمكانهم النجاح فى دراستها,. وقد يتوقفون عن أخذ المقررات 
فى تلك المتاطق أى يتركون الفصول التى التحقوا بها. ويمكن للتدريس من أجل الذكاء 
الناجح أن يمنع هؤلاء الطلبة فرصة للنجاح ما كانوا سيحصلون عليها بغير ذلك. 


ما هو التدريس من أجل الذكاء الناجح؟ 


يتضمن التدريس من أجل الذكاء الناجح طريقة النظر إلى عملية التدريس - 
التعلم توسع أنوا ع النشاط والتقييم التى يستخدمها المدرسون تقليديًا. فالكثير من 
المعطمين 'يدرسون من أجل الذكاء الناجح" تلقائيًا. ولكنء لسبب أو آخرء لا يقوم 
معظمهم بذلك. ويتضمن التدريس من أجل الذكاء الناجع» كحد أدنىء استعمال 
مجموعة من المحفزات كام٣‏ هم تشجع الطلبة على الاندماج فى التعلم القائم على 
الذاكرة وعلى التعلم التحليلى والإبداعى والعملى كذلك. 

والاستراتيجيات الأساسية هى: 


الاستراتيجية الأولى: التدريس من أجل التعلم المبنى على الذاكرة 


من أجل الذكاء الناجج من المدرسين أن يتوقفوا عما يقومون به بالفعل. ولكن بالأحرى 
يطلب منهم أن يبتوا عليه. فالتدريس من أجل التذكر هى ساس لكل أنواع التدريس 
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الأخرى لأن الطلبة لا يمكنهم التفكير بطريقة نقدية (أو بأى طريقة أخرى) فيما 
يعرفونه إِذا لم یكونوا يعرفون أى شىء. ويتضمن هذا النوع من التدريس أساسا 
مساعدة وتقييم الذاكرة لتعلم من (على سبيل المثال "من فعل شيئًا ما؟")» وماذا 
("ماذا فعلوا؟" مثلأ)ء وأين ("أين قاموا بذلك؟) ومتى ("متى فعلوا؟') ولاذا (لاذا 
فعلوا ذلك؟') وكيف ("كيف قاموا بذلك؟) . 

وهذه بعض الأمثة للتدريس وتقييم التعلم المبنى على الذاكرة 

+ استعادة واقعة تعلموها مثل اسم ملك إنجلترا أثتاء الثورة الأمريكية أو 
حاصل ضرب AxY‏ أو الرمز الکیمیائی للصوديوم. 

+ التعرف على واقعة تعلُموهاء مثل أى الدول تقع فى أمريكا الوسطىء» بوليفياء 
الإکوادور» جواتیمالء أو البرازیلء أو ما ذا کان حاصل ضرب ۸×۷ ٤٥ء‏ ١٠ء‏ أو 
EA‏ أو ما إِذا کان رمز الصوديوم صو أو نا أو صد أو ثد . 

+ أوجد الصلة بين مجموعة عناصر من نوع ما ومجموعة أخرى من عناصر 
تنتمی لذوع آخر» كما فى مثال قائمة عناصر الهيدروجين والصوديوم وا لأوكسجين 
والبوتاسيوم مع قائمة اختصارات هى ويو وصو وا . 

# تحقق من جمل إخبارية مثل هل جملة "فلاديمير بوتين هى الرئيس الحالى 
لروسيا" أو "الرقم الذرى لليوراتيوم هى "٠٠١‏ صواب أم خطا. 

کرر ما تعلمته مل قصيدة أو مادة من الدستور أو معادلة علمية أو 
معادلة رياضية. : ) 
للوصول يالتعلم القائم على الذاكرة الى درجة قصوی (انظر: ویلیام وستیرنیرج (Wil-‏ 
.)2002 ,وSternber‏ & mاا‏ وتتضمن تلك الأشباء تشجيع الطلبة على: (( تقسيم 
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فترات التعلم عبر الزمن وجلسات المذاكرة بدلا من تجميعها فى عدد صغير من 
الجلسات» (ب) تجنب مذاكرة المواد المتشابهة (كاللغتين الفرنسية والإسبانية مثلا) فى 
جلسات متقارية زمنيًا لتجنب التشوش (أو باللغة التقنية التداخل النشيط (الأمامى) 
آو الارتجاعى (الخلفى) ودراسة المعلومات الأكثر أهمية بالقرب من بداية ونهاية 
الجلسة (ما يعرف بأثر الوضع المثسلسل أءهاأء ositionم-انهs‏ الذى يعطى فائدة 
للمواد المدروسة قرب بداية ونهاية الجلسة). 

الاستراتيجية الثانية: التدريس من أجل التعلُم التحليلى 

لا یدرس LSE S6‏ ل 


تق اتفرقة أ حتی حيندا ا حقائق تفرقة فحسب 


وهذه أمقة اتدريس وتقييم التعلم و|لتفكير التحليايين: 
OU Ja‏ ا ا هذا أو )اذا 


كن تفن الاه E‏ أو لماذا ا بال الأطفال نجدون روان توم 1 
آى كيفية حل مسالة جبر معينة. 

+ قَيُم مرا ما مثل لماذا يمكن أن تؤدى التبرعات السياسية إلى فساد نظام 
سياسى ماء أو كيف تكون الشبكة العنكبوتية (الإنترنت) عرضة للتخريب الكارثى» أو 
ی جزء e‏ كلمة ماء أو الطريقة الأفضل لعمل كمكة, 
۔کهریاء استاتنكة ة أ كيفية حل مسسالة حساب لفظية آى لازا سلکت شخصية فی ق 
قصيرة على التحل الذى جاء فى القضة. ' 
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+ قارن وأظهر الفروق بين شيئين كنظام الحكم فى الصين وإنجلترا أو الصخور 
البركانية والرسوبيةء أو طريقتين مختلفتين لإثبات نظرية هندسية أو روايتين. 

+ احكم على قيمة خصائص شىء ما مثل قانون أو تجرية علمية أو قصيدة أو 
نظام حساب متری. 

وقد وجدنا أنه من المفيد فى تدريس التفكير التحليلى أن نعلم الطلبة كيفية 
استخدام دورة حل المشكلات فى تفكيرهم. وخطوات دورة حل المشكلات هى ما نشير 
إليه با لمكونات الشارحة أو العمليات التنقيذية عالية المستوى والتى تستخدم فى 
التخطيط والمسح وتقييم حل المشکلات (19852 ,وط )Ster‏ فقاولا بحتاج التلاميذ إلى 
التعرف على وجود المشكلة (كتابة ورقة بحثية للفصل الدراسى). واتيًا» يحتاجون إلى 
تعريف ما هى المشكلة يالضبط (ماذا سيكون موضوع الورقة على سبيل المثال). 
وثالكًاء يحتاجون إلى تحديد الموارد اللازمة للمشكلة (الزمن اللازم لإنجازها على 
سبيل المثال). ورابعاء يحتاجون إلى تقديم المعلومات عن المشكلة (مثل استخدام كروت 
يحث أو تحديد الخطوط العريضة... إلخ). وخامساًء يحتاجون إلى صياغة استراتيجية 
لحل المشكلة (إنجاز الورقة). وسادسًء يحتاجون إلى متابعة التقدم أثناء حل المشكلة 
(هل الورقة فى سبيلها للاتتهاء أم أنها متوقفة فى جانب منها؟). وأخيراء يحتاجون 
إلى تقييم عملهم بعد إنجازه (مراجعة بروفات الورقة ورؤية كيف ستقراً). 

الاستراتيجية الثالثة: التدريس من أجل التعلُم الإبداعى 

ويتضمن التدريس من أجل الذكاء الناجع أيضًا تشجيع الطلبة على استخدام 
وتطوير قدراتهم على التفكير الإبداعى. وتتضمن هذه القدرات إنتاج أفكار جديدة 
وعالية الجودة وملائمة للمهمة الرأهنة (1995 راوطا & وإمط٣إهاS)‏ وبدرك المعلمون 
الذين يدرسون من أجل الذكاء الناجع أن بعض الطلبة يتعلمون على نحو أفضل 
حينما يسمح لهم بآن يجدوا طريقهم لتعلم المادةء وحينما يتركون ليستكشفوا بحرية 
الأفكار التى تتجاوز تلك الموجودة بالكتب أو المحاضرات. 
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وفيما يلى أمثة لتدريس وتقييم التعلم وألتفكير الإبداعيين: 

k‏ اخترع لعبة لتعلم آسماء الدول آو قصيدة أو هايكو أو عملية رقمية جديدة أو 
تجربة علمية. 

# صمم دمية أو طريقة جديدة لحل مسائل رياضية صعبة أو نظام جديد 
للحكومة مبنى على أنظمة قد 

اشتكقف رتا حندة تخل مال الزناضنات كادف طك الك لمعا اك 
امرس أو كيفية تحقيق تفاعل كيميائى معين أو طرقا مختلفة القراءة من أجل تحسين 
قدرتك على فهم القراءات أى طبيعة البراكين. 

د تخیل کیف سیکون العیش فی يلد آخر أو مادا سیحدث لو استمرت درجاتٹ 
حرارة الأرض فی الارتفاع» أو فيم کان بيكاسو يفكر حينما رسم الجورنيكاء أو ماذا 
يمكن أن يحدث لو جرمت حكومة إنجلترا انتقادها. 

تخيل أن الناس كانوا يتلقون أموالا التبليغ عن جيرانهم لصلح الحزب 
السياسى الحاكم» ماذا كان سيحدث أو أن كل البحيرات جقّت فجأةء ماذا 
سیحلث؟» أو مادا کان سیحدثٹ ى توقفت المدارں عن ندریس الرياضبات» أو ماذا 
كان يحدث لو انتصرت ألاتيا فى الحرب العالمية الثانية؟ 

xX‏ قم بترکیب لعلوماتك عن حرب الخليج أو الحرب الحديثة فی افغانستان 
من أجل اقتراح مجموعة من تقنيات المعارك يمكنها أن تنفع فى أراض عديدة غير 
مالوفة. 
وقعل ê‏ معيبثة. وحتی ندرس الطلة ا e Al‏ الى أن e‏ 


هذه القرارأت (Sternberg, 2000a)‏ وبنتضمن هذه القرارات > ضمن أشناء أخری ی 
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( أ( إعادة تعريف المشكلات بدلا من قبول الطريقة التى تة دفدم تقدم بها قحسب» (ب) الرغية 
فی أخذ Cie‏ الرغبة فى التغلب على العقبات حينما ينتقد الناس 
محاولات المرء أن يكون مبدعاء (د) القدرة على العمل على إقناع الآخرين بقيمة أفكار 
المرء الإيداعية و(ھ) الإيمان بان ألمرء دمتلك 0 امکان e‏ آفکار إبداعية فی 
المقام الأول. 
4 

الاستراتيجية الرايعة: التدريس من e‏ العملى 

ما من ا العملى )ا a‏ ای انهم يتعلمون اتم الانثل إذا كا کانت المادة 
تسهل تاقلمهم مع أو تكيفهم على أو تشكيل واختيار بيئات4م )2000 „(Sternberg et al,‏ 

وفيما يلى بعض الأمثلة على تدريس وتقبيم التعلم والتفكير العمليين: 

طق عا ما فة فن الان فى حن كك أن تلات لل اة 
أثناء الحديث مع أجنبى» أى معلوماتك عن الترية فى تحديد إن کان نبات ما یمکته آن 
ينمو بشكل ملائم فى ترية معيتة. 

# استخدم معلوماتك عن النسب المئوية والكسور الغشرية فى حساب 
التخفيضات» فى درس تطمته» شخصية فى رواية فن حياك» معرفتك عن أثر مادة 
ما فى الجو على البصر فى تحديد إن كانت السیارة خلفك فی یوم ضسبابی قریبة 
بشدة منك أكثر مما نندی. 

» استعمل معادلة من الفيزياء فى التوصل إلى السرة الت سيصل بها جسم 
يسقط إلى الأرضء» فهمك للعادات الثقافية فى فهم اذا ت تعتبر سلوك لشخص ما من 
ثقافة مختلفة غريبًاء انرو الان ابت بو انار فن تیر کان 


e 


الآخرين. 
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+ ضع خطة للانتخابات فى الفصل محل التنفيذء طبق استراتيجية للحفاظ على 
الطاقة فى بيتك طبق درسًا تعلمته فى دروس القيادة أثناء قيادتك الفعليةء أو 
استراتيجية نفسية لإقنا ع الناس بالتبر ع للأعمال الخيرية. 

وة عرف ما لخنلات الت اة فى الكارت ترف رتا فاك عرف 
بميادئ مشاكل المخلوطات على خلط ألوان دهان الوصول إلى لون معين؛ فهمك اباد 
التحدث الجيد لالقاء خطبة جيدة. 


ويعد تعليم الطلبة تبنى طرق ما فى العمل الذهنى جز من التعليم من أجل 
التفكير العملى ( 1986 ,و#۲ط١١6ا8)‏ ومن أمثة ذلك: (أ) مقاومة نزعة التأجيلء ) ب) 
a e ) SEEK‏ 
على الفشل الذاتى. 


بعض المبادئ العامة 


فى التدريس من أجل الذكاء الناجح يساعد المرء كل الطلبة على استعمال معظم 
قدراتهم إلى الحد الأقصى عن طريق التوجه إلى كل الطلبة بعض الوقت على الأقل. 
ومن المھم إدراك أن التدریس من أچل الذکاء الناجح لا پعنی تدریس کل شیء ثلاث 
مرات. ولکن بالأحری وازن المرء استراتیجیات تدريسه بحيث يدرس بكل من الطرق 
ابعض الوقت. ومن مميزات هذا الإجراء أن المرء Na E‏ 
نقاط الضعف والقوة لدى كل تلميذ. فبالتدريس بكل الطرق يتوجه المرء إلى نقاط القوة 
ادى بعض التلاميذ أحيانًا بينما يؤاجه نقاط الضعف لدى طلبة آخرين فى الوقت 
نقسه. وتضمن موازنة استراتيجيات الثدريس أن المرء سيخاطب نقاط القوة لدى كل 
تلميذ بعض الوقت على الأقل. ولكن ال مرء لا يريد أن يدرس لتقاط القوةء حيث يحتاج 
الطلبة أيضنا إلى تعلم كيفية تعويض وتصحنع نقاط الضعف. 
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ومن المهم أيهْنًا ضمان أن ممارسات التقييم تتلاعم مع ممارسات التدريس. قفى 
بعض الأحيان يدرس المعلمون بطريقة ما ولكنهم يقيمون بطريقة أخرى. فعلى سبيل 
الثال: قد بشجغون التفكر التقدى قى الفصبل ولكنهم يقدمون امتحانات تقيس 
الاستعادة فحسب. ويتعلم التلاميذ بسرعة أن اللعبة الحقيقية للحصول على درجات 
مرتفعة ليست هى اللعبة الظاهرة. ثم يستجيبون الطريقة التى يقيمون بهاء لا تلك التى 
تلقوا تعليمهم بها. وهكذا من الضرورى أن يقيم المعلم أو المعلمة فى تقييمهما الأشياء 
نفسھا التی یقیمانها فی تدريسهما. 


مقارنة بالنظريات التريوية الأخرى 


لا توجد نظرية نقسية أو مجموعة من تقنيات التدريس جديدة تمامًا. ولكن 
بالأحرى تتبنى النظريات وتقنيات التدريس التى تتفرع منها بحضها على بعض. ولذلك 
من المفيد الإشارة إلى التشابهات مع والاختلافات بين التدريس من أجل الذكاء 
الناجح وطرائق أخرى للتدريس مؤسسة على نظريات آخرى. 

ومن النظريات المعروقة کا نظريo‏ ڊayİ (Bloom, 1976; Bloom, Engelhart,‏ 
H1 & Krathwohl, 1956)‏ ,ا۴ء ويقترح بلوم تقسيما ذا مستويات ستة: المحرفةء 
الفهمء التطبيق» التحليلء التركيب والتقييم. ويرتبط التدريس لأجل الذاكرة بالتدريس 
المعرفة والفهم» والتدريس التفكير التحليلى بالتدريس التحليل والتقييم» 
والتدريس لأجل التفكير الإبداعی بالتدریس للترکكیب» والتدریس لأجل التفكير العملى 
بالتدريس للتطبيق: 

وهناك بعض الفروق الطفيفة بين النظرية الراهنة ونظرية بلوم. وهذه هى الفروق 
الأريعة الرئيسية: 

أولاء لا ترى نظرية الذكاء الناجح القدرات الثلاث بوصفها مرثبطة على نحو 
تراتبی (هیرارشى). فعلى سبيل المثالء لا يحتاج المرء إلى التفكير من أجل التطبيق 
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(عملیًاء آدنی فی تراتب بلوم) حتى يفكر فى التركيب (إبداعيًا - أعلى فى تراتب 
بلوم). وعلى العكس» فمعظم التفكير الإبداعى ليس بالضرورة عمليًا على الإطلاق 
(معظم الزمالات الأكاديمية على سبيل المثال)» ومعظم التفكير العملى ليس بالضرورة 
إبداعيًا (التفكير المتضمن فى ملء نماذج بيروقراطية على سبيل المثال). 


وثانيًاء تقسم نظرية النجاح القدرات بطريقة مختلغة. فالتحليل والتقييم يقصلهما 
التركيب فى نظرية بلوم» بينما ينظر إليهما فى نظرية الذكاء الناجح بوصفهما 
مرتبطين فيما بينهما أكثر من ارتباط أى منهما بالتفكير التركيبى. 

وثاللًاء فإن مفاهيم التفكير التحليلى والإبداعى والعملى أوسع بدرجة ما من 
حدود تقسيم بلوم. وكما أوضحنا سابقاء يتضمن كل من أنواع التدريس الثلاثة. ولكنه 
لا يقتصر على الحدود الواردة فى تصنيف بلوم. فعلى سبيل المثالء التركيب جزء من 
التدريس لأجل التفكير الإبداعى ولكنه جزء صغير منه فقط. 


انا اة اة ف الرین من أل الك من نظردة 
SS‏ اما ا - ولم تقصد أن 


والنظرية الأخرى ذات العلاقة هى نظرية جاردنر (1999 ,1993 ,1983 (Gardner,‏ 
وتحاول نظرية الذكاءات المتعددة لجاردنر» مثما تفعل نظرية الذكاء الناجع أن توسع 
نطاق تفكيرنا عن طبيعة الذكاء. ورغم ذلك فهناك - مرة أخرى - فروق رئيسية. 

أولاء تتعامل نظرية جاردنر مع مجالات وتطرح الذكاء اللغوى والذكاء المنطقى / الرياضى 
والذكاء المكانى والذكاء المىسيقى والذكاء الطبيعى والذكاء الجسم - حركى وذكاء 
العلاقات بين الأشخاص والڌكاء داخل الشخص رريما الذكاء الوجودى. أما نظرية 
الذكاء التاجح فتحدد فئات (طبقات) العمليات. وهكذا فالنظريتان متتامتان على أحد 
المستويات. فيمكن المرء أن يدرس بطريقة تحليلية أو إبداعية أو عمليةء على سبيل 
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ا مخالء فى المجال اللغوى (تحليلى: حلل قصيدةء إبداعى: اكتب قصة قصيرةء عملى: 
اکتب مقالاً مقنعا)» أی فی آى نطاق آخر. 

وثاننًاء يضمن جاردنر فى الذكاءات بجموعات من القدرات قد لا ينظر إليها 
كانوا ع من الذكاء فى نظرية الذكاء الناجح. فعلى سبل المثال یجب على كل إنسان 
أن يمتلك بعض:القدرة على التفكير تحليليًا وإبداعيًا وعمليًا من أجل البقاء فى 
العالم. ولكن ليس من الواضح أن كل فرد يجب أن يفكر موسيقيا ليتمكن من البقاء 
فى العالم. 

وثالًاء لقد تم إثبات الصدق التنبؤى انظرية الذكاء الناجح على نطاق واسع» وتم 
تثبيت معظم التنبؤات. فعلى سبيل المثالء أوضحنا فى سلسلة من الدراسات أن 
التركيت العافل التفمرى و الكرك ن الح غا هن ال ارات مةه لقنا 
القدرات ثلاثية الأقواس يقدم بالفعل عوامل مقابلة E‏ التحليلية والإبداعية 
الف وأن التموذج الذى يطرح هذه العوامل المنفصلة متفوق على النماذج العاملية 
[ لبديلة (Sternberg, Castej?n, Prieto, Hautm?ki & Girek, 2001; Sternberg,‏ 
«arîgorenko, Ferrari & Clinkenbeard, 1999)‏ وفی دراسات آخری» أوض حنا أن 
ا ع اقات ان ال اة را آلا کل م انان 
یفکن تمییزها فی بلاد خارج الولايات المتحدة مثلما هى الحال داخلها تمامًا (على 
شل المثال )2001 «(GrigorenkÖ & Sternberg, 2001; Sternberg et al,‏ ولست على 
ای اسات تو ية لنظرية الذكاء ادى وزغم أن مثل هذه الاختبارات قد 
کنو كتل زد ليبعض المعلمين؛ يساعد التتوع فى النظرية على تأكيد أنها تميز 
حقا NS‏ من آن تکون آراء الباحشین eT‏ 
يفګرون يالقعل. . e‏ 


o‏ هناك ا تشبابهات واخشلافات بين تظرية | الذكاء التاجح من تأاحبة 


ال الأختريين - لبلوم وجاردئر د اخ اک وزتما لن" دشتری" 
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املدرسون الأكقاء أيا من النظريات تمامًاء بل بالأحرى سيختارون تقنيات من كل 
نظرية تصلح لهم بطريقة فعالة. 

والحقيقة أن معظم البرامج التعليمية مبنية على لا نظرية. فهى ببساطة برامج 
بعتقد أنصارها أنها ناجحةء دون أى معطيات تثبت فاعليتها عادة. فلماذا نؤسس أى 
برتامج تعلدمى على تظرية فى امقام الأول؟ هناك على الأقل أربعة استاب: 

أولآً» تقترح نظرية ما يجب تعليمه من ناحية الإمكانء وكيف يعلَّم ومتى ينبغى أن 
يدرس ولمن يجب أن يدرس ولماذا يجب أن يدرس. ولا تمتلك البرامج اللا نظرية هذا 
النوع من الدافعية. وثانياء يمكن تقرير الجوانب الأساسية فى برنامج مؤسس على 
نظرية (أى تلك المبنية على النظرية) وكذلك الجوانب غير الأساسية. بينما يصعب 
تمييز الأساسى عن غيره من الجوانب فى برنامج لا نظرى. وثالئًاء يقترح البرنامج 
المبنى على نظرية آى أشكال التقييم يجب أن تتلاعم مع التوجيه. ولا تقترح البرامج 
اللا نظرية اختيارات التقييم. وأخيرا يمكن أن يطور استخدام برنامج مؤسس على 
النظرية المعرفة العلمية عن طريق اختبار تلك النظرية. فإذا كانت النظرية جيدة ينبغى 
أن يصلع البرنامج: وإذا لم يضلح البرنامج قإما أن تكون النظرية خاطئة أو أن 
تحويلها إلى إجراءات غير كاف. ولا تطور البرامج اللا نظرية العلم بهذه الطريقة. 


لماذا ينجح التدريس الذى يستهدف الذكاء الناجح 
قدمنا فيما سبق بيانات متعاقة بنجاح التدريس بهدف الذكاء التاجح. فلماذا 
+ مساعدة الطلبة على الاستفادة من نقاط قوتهم: يساعد التدريس بهدف الذكاء 


الناجح الطلبة على التعلّم بطرق فعالة بالنسبة لهم» لا أن يجبرهم على التعلم بطرق 
غير فعالة. 
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+ مساعدة الطلبة على تصحيح وتعويض نقاط ضعفهم: يساعد التعليم الذى 
يهدف إلى الذكاء الناجع الطلبة على تصحيح قدراتهم الناقصة أو على الأقل تنمية 
طرق لتعويض تاك القدرات. 

التشفير المتعدد: ويشجع هذا النوع من التدريس الطلبة على تشفير المادة ا 
بطريقة واحدة فحسب بل بثلاث أو آربع طرق (المبتية على الذاكرة والتحليلية 
والإبداعية والعملية) بحيث يصبحون أكثر قابلية لاستعادة المادة حينما يحتاجونها. 


# التشفير الأعمق: ويساعد هذا النوع من التدريس أيهْنًا الطلبة على تشفير 
المادة بصورة أعمق لأآن عرض المادة له معنى أكير ويرتبط على تحو لصيق بما 
یعرقونه بالفحل. 

+ الدافعية: التدريس الذى يستهدف الذكاء الناجح أكثر تشويقا لمعظم الطلبة 
وهكذا تزداد الدافعية. 

× الريط بالوظائف: الكثير مما يتعلمه الطلبة والطريقة التى يتعلمونه بها يحمل 
شبها طفيقًا بما سيحتاجوته للنجاح فى الوظيفة. فعلى سبيل المثال» قد يتطلب مقرر 
استهلالى فى علم النفس تذكر كمية كييرة من المواد» ولكن الأخصائيين النقسبين لا 
يقضون الكثير من وقتهم فى حفظ الكتب أو استعادة الوقائع منها. ويساعد التدريس 
الهادف إلى الذكاء التاجح الطلبة على نحو آقضل فى التحضير )ا سيحتاجونه فى 


الاعثراضات 
حيتما تقدم أى منظومة جديدة للتدريس والتقييم يكون لدى المدرسين والإداريين 
اعتراضات فى بعض الأحيان. فما هى نوع الاعتراضات التى قابلناها مع نظام 


التدريس المستهدف للذكاء الناجح وما هى إجاباتنا؟ هذه هى الاعتراضات الخمسة 
أاأنموذجدة: 
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+ إنها طريقة الطلبة الموهوبين فقط: يعتقد بعض المدرسين أن لدى طليتهم ما 
يكقى من مشاكل التعلم بالطريقة التقليدية. فلماذا نقدم طرقًا أخرى ستريكهه 
فحسب» ويخاصة التدريس المستهدف للذكاء الإيداعى الذى يعتقد هؤلاء المدرسين أنه 
"نفخة كذابة")؟ ولكن هؤلاء المدرسين يعكسون الأمور. فالمشكلة أن الكثير من 
التلاميذ # يتعلمون جيدا بالطرق التقليدية. والتدريس بطرق جديدة لن يريكهم» بل 
سيضىء لهم الأمور. وإذا لم يتعلموا بطرق أخرى فلن يتعلموا الكثير. والتدريس الذى 
يستهدف الذكاء الإبداعى ليس نفخة كذابة. ففى زمن التغير السريع الراهن يحتاج 
كل التلاميذ إلى أن يفكروا بطريقة تعظْم مرونتهم. 

+ إنها طريقة للطلبة الضعاف فقط: ثم هناك مدرسون يقولون إن التدريس 
اللستهدف الذكاء التاجح هو للطلبة الضعاف فقط. فتلاميذهم المعتادون يتعلمون 
بشكل حسن من خلال النظام الحالى. ولكن هل يتعلمون جيدا حقًا؟ وهل الحل أن 
تعلّمه لا یمکن تحسبنه؟ نعتقد أن التفرسن مك تخ انا وأن التدريس 
الملستهدف الذكاء الناجح هى طريقة للقيام بذلك. ويالإضافة إلى ذلكء فالكثير من 
الطلبة "جيدون" بمعنى أنهم تموا ذاكرة وقدرات تحليلية ملائمة. ولكنهم سيحتاجون 
فى الحياة لاحقًا إلى القدرات الإبداعية والعملية أيضسًا. ويجب على المدرسة أن 
تساعدهم فى تطوير تلك القدرات. 

٭ تدریس کل شیء بثلاث طرق يستغرق وقتًا طويلا: وينبنى هذا الاعتراض على 
سوء فهم ما يتطلبه التدريس المستهدف الذكاء الناجح. فهو لا يتطلب أن يدرس كل 
شىء ثلاث مرات بثلاث طرق. بل بالاحری تكمن الفكرة فی أن یتناوپوا بحیث يدرس 
بعض المادة بطريقة والبعض الآخر بطربقة أخرى. 

+ إن تنفيذها شديد الصعوبة: يدرس المدرسون الجيدون بطبيعتهم مستهدفين 
الذكاء التاجح. ولا يحتاجون سوى أقل القليل للتوجيه. ويحتاج بعض المدرسين 


)١(‏ بالعامية فى الأصل. 
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الآخرين إلى وقت أطول للحاق بهم. ولكنهم حيتما يفعلون - وهو ما لا يستغرق وقتًا 
مغالى فيه - يصبح الأمر بمثابة طبيعة ثانية لهم. فهى ليست طريقة أصعب» بل ريما 
هى ال من القدرسن ااه العا دة ن الر ةا فى را فرق طبع بح 
د 

۽ المشرف (الناظرء المدير... إلخ) لن يسمح بها: وقد يكؤن ذلك صحيحا قى 
بعض الأحیان. ولکن مدیری المدارس فی خبرتنا مفتوحون لأی شكل أخلاقی للتدريس 
طالما يحسن إنجان الطلبة ودافعيتهم. 


الخلاصة : 


يتضمن الذكاء الناجح تدريس الطلبة من أجل الذاكرة وكذلك تحليليًا وإبداعيًا 
وعمليًا وه لا يعنى التدريس بواسطة ثلاث طرق» بل إنه يعنى بالأحرى أن يناوب 
المارسون استراتيجيات التدريس حتى يصل التدريس إلى كل الطلبة (تقريبًا) لبعض 
الت ع اقل وف ا ا ا اغ ا 
استثمار قوتهم وتصحيح ضعفهم والتعويض عنه. ونعتقد أن لدينا دليلاً جيدا لدعم 
التدريس المستهدف للذكاء التاجح. فهو يحسن نتاج التعلم حتى لو كان الناتج الوحيد 
الذى تم قياسه هو تعلم الذاكرة على نحو مباشر. ولهذا فنحن نشجع المدرسين بجدية 
على أن يأختو فى الإعتبار استعمال تلك الطريقة التدريس فى الفصول فى كل 
احفر ف لكل الوا 

وفى الوقت الحالى» لدينا مواقع بحث نشيطة تختبر كفاءة الجوانب التجديدية 
لبرامجنا فى نواح عدة بالولايات المتحدة والخارج. وقد طورنا برامج حاسويية 
۴۴ تمكن المدرسين من التواصل معنا وفيما بينهم إذا ما واجهوا ى مشاكل 
ELAS BES NES CAE‏ 
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استجابات تساعدهم على حل المشاكلء بدلا من الانتظار حتى يمكن لأحد أن 
يساعدهم؛ ریما لاحقا. 


وللتدريس المستهدف الذكاء الناجح إمكان أن يقدم فوائد على مستويات عدة. 
فهو يساعد الطلبة على إنجاز على مستوى متكافئ مع قدراتهم» بدلا من ترك قدرات 
قيمةء يمكنها أن تستخدم فى تسهيل التعلم» لتهدر. وهو يساعد المدارس على الوصول 
إلى مستويات أعلى للانجاز فى العموم. وفى أيام خضوع المدارس للمحاسبة هذه 
يشكل الوصول إلى متوسط معدلات أعلى هدقًا يفترض أن تسعى إليه كل المدارس. 
وأخيرًا» فهو يساعد المجتمع على استخدام موارده البشرية على نحو أفضل. وليس 
هناك سبب لأن يضيع مجتمع ما أغلى موارده - موأهبه البشرية. ويساعد التدريس 
المستهدق | لذكاء الناجح فى التأكد من عدم إهدار المراهب. 
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الجزء الثانى 


بان الحكمة مرتبطة بالذكاء فى النظريات الشعبية الضمنية» على الأقل فى 
الولايات المتحدة. 

الفصل الثالث 
المقتريات النظرية الصريحة : 


الخبية إلسابفة رفي العبك ا#لر إلا ملاك نطرية رسمية مقترحة اتفسير 
الحكما بوالوب چ یر طلقدر فلمل ینان عفال طلتکی یر اأمبيلت غو ختوقئ). وی كفل 
اليرادتمج فى مغيلة وبين هخم وا لظ رل لول ا 88ند (لليلرت ف 194 ت اوها الاد ةلي ةق ولل تدعو 
الوواں. فطل ی ریتب یچ ۸ هگا اعطق ۹ا لقلی ست مرن ر( 3990 51111,188 £8 $71bs‏ 
ادد ار كوو إل لاجد ا ية ائ ضرح تة ستع بللد مون لوا ست قرا زد يخا جلن شي 
الإا بع ةة إلرر ق جا لالم عه م ق ازا سنب ةر نبلا تة واج ىء مذ ا تيذخ ؤرد تاکون أ لإببف كي آففى 
وجفطيع "مو طفتو ةا خىل ناش لكل ال وجافة والجت ووا لهوو .نلان اا منبتوىءايلياتمم النكن 
بلإجبد لعي لر ردان إ كرا كتف ا فط ملم رآ نجد لله وة كلت اجقدي2ة قى ا افيا وا جال ااغايت 
ااج ساوف بالك | جختنذ رة عوميوة لني ةة لاق الان بة للا بد ةم وأضلحة راقن منقتجلت 
بالتخر ىاحمجفينقرتغلق لاظلكفة. من إضافة إلكرذاك فإنق يجرت كلو( للأف ودا رياطت 
الا يمن اذ أن للكيقة الغ ره | تبانجة اتج اتمم ومع سنكالة ابخم ال هرام ا لمتمفةةا لتمبقى 
بققلؤبسهع.الحياة الأساسية (سميث ويالتس» (1990 ,sهاة8‏ & ۸أ5۳)) أو بوصفها 
الحكم والنصيحة السديدين فى شىعن للحياة مهمة ولكتها غير أكيدة (بالتس 
رید نة 2اچ نو 2ز جد مل 
دقر اة ۴فجق لدا زاو مال ندران اغلوی لژ فیک ذال تی 
ام بقارت وما نمدا راق بعر الق راتاج کرت تی تخود لا روات فم 
تخطيط الحياة وتدبيرها وفحصها. كما أن الحكمة بدورها متعكسة فى خمسة 
RE‏ ,)شرو الحياة وتغايراتھا), 


) M7 


التفس ۸۴۸ - الأخصائيين النفسيين أن يكرسوا أنفسهم لما اعتبر أته خاصية مميزة 
مهملةء ولكنها فائقة الأهمية وهى الإبداعية. وذكر جيلفورد أن أقل من عشر واحد فى 
المائة من المداخل فى الملخصات السيكولو ج Psychological Abstracts‏ حتی 1۹0۰ 
ركزت على الإبداعية. 

وقد بدا الاهتمام ببحث الإبداعية ينمو بعض الشىء فى الخمسیثيات كما تسس 
عدد قليل من معاهد البحث المهتمة بالإيداعية. وعلى أى حال فإن عدة مؤشرات العمل 
على الإبداعية تبين أنها ظلت موضوعا هامشيًا نسبيا فى علم النفسء على الأقل حتى 
وقت قريب. وقد حال روبرت ستيرتبرج وتود لويارت )۱۹۹١(‏ عدد مراجع الإبداعية فى 
"اللخصات السيكولوجية" سابقة الذكر من ۱۹۷١‏ إلى ۱۹۹4ء وللقيام بهذا التحليل 
بحا فى قاعدة بيانات الأدبيات النفسية اذاطءرء۴ المختزنة فى الحاسوب اإاآءروم 
لقالات المجلات التى استعملت ''الإيداعية" والتفكير المتشحب” divergent thinking‏ 
وقياس الإبداعية ككلمات مفاتيح. وهذه المصطلحات خصصتها قأعدة البياتات لمقا لات 
يتعلق مضمونها فى المحل الأول بموضوع الإبداعية. كما تعرف الباحثان على مداخل 
إضافية تحتوى على جذر الكلمة 'إبداع" فى كلمات تخص الإيداعية. وقد فحصا 
مجموعة فرعية عشوائية بين هذه المداخل الإضافيةء ووجدا أنها ا تخص الإبداعية 
بى قدر ملحوظ وينبغى استبعادها من مجموعة المقالات التى تدور حول المىوضوع. 
وهذا التحليل قد بين أن ما يقرب من نصف واحد فى المائة من المقالات المفهرسة فى 
اللخصات السيكولوجية من ٠۹۷١‏ إلى ٤۱۹۹ء‏ تخص الإبداعية. ولأغراض المقارنة 
فان ا لقا لات عن القر اة وة فما بقرت فن وال و ف ااك من الال 
فى الملخصات السيكولوجية أثناء فترة العشرين سنة نفسهاء ى أكبر ثلاث مرات 
من الإيداعية. 

وإذا نظرنا إلى المراجع التمهيدية فى السيكولوجيا باعتبارها مؤشرا آخرء فإننا 
نجد أن الإبداعية نادرا ما تغطى. فعلى حين يحصل الذكاء مثلا على فصل أو الجزء 
الأكبر من فصل فإن الإبداعية تحصل على فقرات قليلة إذا حدث (على سبيل المقال 
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جلیتمان (1986 ,1۳۹آا6)) ونادرا ما تعطی أقسام السیکولوجیا الکبری مقررات 
منظمة عن الإبداعية على الرغم من أن مثل هذه المقررات تقدم أحيانا فى برامج علم 
النفس التعليمى (التربوى). وإذا كانت الإيداعية مهمة بهذا القدر للمجتمع فلماذا 
كانت تقليديًا إحدى يتامى علم النفس؟ ونحن نعتقد أنه من الناحية التاريخية تلقت 
دراسة الإيداعية ضريات عدة. ونحاول أن نوضح ما يمكن أن تكونه تلك الضريات بأن 
نستعرض بإیجاز بعضسًا من تاريخ دراسة الإبداعية (انظر: ألبرت ورانکی & ۸۱۴۲۲ 
Run٥١ 9‏ من أجل مزيد من التفاصيل). وأثناء تحليلنا نفحص العديد من 
المقتريات الرئيسية فى دراسة الإبداعية بما فيها المقتريات الروحية الصوفية (الغيبية) 
والتفعية العملية والتحليلية النفسية والاختبارات الكمية والمعرفية وتلك الخاصة 
بالشخصية الاجتماعية. ويذاك ندرس ما نعتقد أنه المقترب الأكثر وعدا بالعطاء العمل 
فى المستقبل على الإبداعيةء وهى متقرب التقاء c٥‏ عںا؟هC,‏ 


المقتربات الغيبية فى دراسة الإبداعية 

كانت دراسة الإبداعية مصطبغة دائما -والبعض قد يقول ملطخة- بترابطات 
ومعتقدات غببية. وريما كانت التفسيرات الأشد تبكيرا لإإبداعية مبنية على التدخل 
الإلھی. وکان الشخص المبدع یری کوعاء فارغ مله کائن علوى بالإلهام. ثم يصب 
الفرد خارجه الأفكار الملهمة مشكة منتجًا أخروبًا . وفى هذا الاتجاهء دلل أقلاطون 
على أن الشاعر قادر على أن ييدع فقط ما تمليه ربة الإلهام. وحتى الآن يشير الناس 
أحيانًا إلى استغراقهم فى التفكير باعتباره مصدراً للالهام. ومن وجهة نظر أفلاطون 
قد يكون أحد الأشخاص ملهمًا لكى يبدع أغانى الجوقة وشخص آخر ملهما ليبدع ‏ 
قصائد ملحمية (1976 1a usa‏ & وRthenber)»‏ وغالبًا ما اقترحت مصادر روحية 
وراء التقارير الاستبطانية للميدعين (1985 ,١iا#ءاG)»‏ وعلى سبيل المثال قد أش ار 
ردیارد کبلنج وہ!ام!ا× لإدولسR‏ إلى الروح الحارسة أو الشيطان الهم ”عة 
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دی ب ل بنا قرا بے انی ا 
ا e‏ ا ا 

ی اک خان اکت ب 1 ب کے 

7 ر بين اد ین نة نة ا ای 2۳14۶ انی ا «co‏ ا جرانې 4ه 


الطلماء ان تجو اذا ELS yê ot‏ جن ا 


کیتش نفر 1990 , h B‏ على سییل ذا یالت 
ا Sterbers 1988 a, 3, 1984 b‏ اموا بان الايد عة" ف ا شك و 
اشا ,حجة | أهمنة ا أ 200 B 1 1994; alles & S‏ 
قد ع 2 لتوأارزن 0 a 2 altes 2 Stegpinger‏ 


Bailes, 1997‏ & او St‏ ے النظر التے, د هتا ۀ ( 
ITT TEI‏ 
العلماء ي طاو ارا ل بني ده انه بد ثوا ع معينة من التوازن فى 


المقتريات العملية: 
وفى رأينا أنه كان مضرا بالدراسة العلمية بقدر مساو السيطرة على المجال فى 
الذهن الشعبى بواسطة هؤلاء الذين يتبعون ما تمكن الإشارة إليه بالمقترب العملى. 
وهؤلاء الذين يتبعون هذا المقترب قد عنوا فى المحل الأول بتنمية الإبداعية ثم فى 
امحل الثانى بفهمها ولكنهم يكادون لا يعنون إطلاقًا باختبار صحة أفكارهم عنها. 
”7 وريما يكون أبرز مدافع عن هذا المقترب هی إدوارد دی بونی Edward De 80٥‏ 
:الذى يظهر أن عمله عن التفكير الجانبى و”أ٣١أ٠ا‏ اها - أى رؤية الأشياء على 
اتساعها ومن وجهات نظر متوعة - وكذاك رؤية وجوه أخرى من الإبداعية قد حقق 
تاخًا ا اا )92 ,85 ,1971 «(De Bono,‏ دی یونو لا ینصب على 
النظرية بل على التطبيق. وهكذا على سبيل المثال نجده يقترح أداة مثل فحص تشريح 
الجثة ۴۳۷1 للتركيز على جواتب فكرة بالزائد والناقص ومثيرة للاهتمام أو يقترح 
استعمال كلمة ۴١‏ الإنجليزية المستمدة من فرض كاءء !امم راء افترض مدم0pمںS؟»‏ 
ممكن #اطا5ةة۴ وشعر ۲اهه۴ لاستثارة أفكار بدلاً من الحكم عليهاء وأداة أخرى هى 
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القبعات المفكرة اة و«)ہن؛ء التي تقدم أفرادا يرتدون استعاريًا قبعات مختلفة مثل 
قبعة بيضاء للتفكير المبنى على البيانات» وقبعة حمراء التفكير الحدسىء» وقبعة سوداء 
التفكير النقدى» وقبعة خضراء generat! Hall‏ لاستثارة رؤبة الأشباء 
من وجهات نخر متعددة. 

لیس د ی پونو بمفرده فی هذا المشروع. فأوژيورن (1953) 0sb07‏ را عل 


نرپ التوانن فی پیر الیک ية ة تكنيك الصف الذهنی وہا٣‏ ٣0ء‏ ہنواط 


لتش چ ارما جام کا ا لجال کن کا فج 
a‏ انج نیت ھا لی ریق و رچ این 185 فيي الما ولمغز 
العمل مجلم للخارح “292 طم دقة ت موف عا الشاكل وحلها تعتمد على 
التفكير "الإبداعى" باستخدام التماثل والمحادثة غير الرسمية بين مجموعة صغيرة من 
الأنراك نرى خبرات ومعارف متنوعة). فهى طريقة تتضمن فى المخل الأول رؤية 
Re‏ ‰5 »مه ولكنها كذلك نتير التفكير الإبداعى. 


الحكبة بوصفهط مولن )لذا ا لفاحج ر ولإ بواج :لطاع رفرن ریش )٠٠١‏ 


eh, 6‏ أن النا من المتقرات الياطلة تتدخل مع القيا 
(1 وم آن انا غا م چ الات وا لدا ع تتوسطما ااشع سه 


الإبدا 
ا تيف خخا ل ی لوی اا تف پیش الاس إن هباك فقو إجاب راح 


ب إلا ۴ biguit‏ يجب نجنه 4 اناه 
صيعيچة ان 3 1 لابها am E‏ ينن ان وگن أ ي 


ےا رں 

یکن أن پ ردا دمن اراس ا شرا جر 1 العوائق إزالتا. كما اقنرح 

اک ا e‏ ننا بای ان نتنئی أدوآر الكتشف وألفنان والقاضى 

صح فى 

لی :ا OEE‏ ربمیچ لل شون مالي 

a مبالج إل ا( ا‎ irom Fa 
ھجت اکل شاه یکا چیا نخره کہا تفس امه ای اسان ی‎ 

(خارح - الشخصي) كالمدينة أو الييئة دحتي الدينء وتنطوی الحكمة 

i A‏ ۹ عرل 2 جنک کا یمرن ي کان رائدا فى دراسة الح 


E‏ الخلا المتر 
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نظرية سيكولوجية جديةء كما لم تعتمد على أى محاولات إمبريقية جدية لإثبات 
صحتها. حقًا إن التقنيات تستطيع العمل فى غياب أى نظرية أو إثبات صحة ولكن 
أثر مثل هذه المقتريات هى غالبا ترك الناس يربطون ظاهرة ما بنفعها التجارى 
ويرونها باعتبارها آقل من أن تكون سعيا جديا وراء الدارسة السيكولوجية . 


المقترب النفسى الدينامى 

يمكن اعتبار المتقرب النفسى الدينامى أول المقتريات النظرية الكبرى فى القرن 
العشرين لدراسة الإبداعية وهى يرتكز على فكرة أن الإبداعية تنشاً عن التوتر بين 
e‏ ایا ا واقترح )1959-1908( ù Freud‏ 
بطريقة ls E ee‏ 
والثراء والشهرة والمجد .أو الحب (1970 »)۷٠۲١٠١,‏ واستعملت دراسات حالة ميدعين 
بارزين مئل ليوناردو دا فينشى (1964 / 1910 Leonardo da Vinci (Freud‏ لدعم و 
الأفكار. 

وفيما بعد أدخل المقترب التحليلى النفسى مفاهيم النكرص التكيفى ۲١-‏ م۷أثم ةله 
onاessiاrو»‏ والإعداد التفصيلى 0١‏ اهاهاه لإإبداعية (1952 ,اإ؟ا)» فالتكوص 
التكيفى» العملية الأوليةء تشير إلى إدخال أفكار غير متكيفة فى الشعور. وهذه 
الأفكار غير المتكيفة يمكن أن تحدث آثناء الحل النشيط للمشكلات ولكنها غالبا ما 
تحدث أثناء الوم أو الذهول بتأثير عقاقير مخدرة والفانتازيا أو أحلام اليقظة 
أى حالات الذهان. أما الإعداد التفصيلى ١٠ااةءهطهاء‏ العملية الثانوية فيشير إلى 


)١(‏ عمليات التفكير الأرلية وفْقا التحليل الذفسى الفرويدى هى بدائية ولا تخضع المتطق ومكانها اللاشعور. 
أما العمليات الثانوية فتحدث فى مجال الوعى وتخضع المنطق والتحليل. ومفهوم التكوص التكيفى إضافة 
لاحفة لعلماء نفس الأنا. 
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إعادة تشغيل أو تحويل مادة العملية الأولية خلال التفكير المتجه إلى الواقع الذى 
تتحکم فيه انا . ویعض المنظرین - على سبیل المثال کویی (1956 eاطنا))‏ - یؤکد أن 


U‏ قبل الشعور scious‏ آ٥م‏ الڈذی يقع بين الواقع الشعورى واللاشعور المشفر هو 


اللصدر الحقيقى لإابداعية لأن الأفكار مخلخلة وغامضة ولكنها قابلة التفسير. وعلى 
النقیض من فروید ذهب کوبی إلى أن صراعات اللاشعور لها بالفعل تأثیر سلبى على 
الإبداعية لأتها تؤدى إلى أفكار استحواذية تكرارية. وقد اعترف العمل الأحدث بأهمية 
كلا العمليتين (Noy, 1969; Rothenberg, 1979; Suler, 1980; Wernerqgن lll ıl‏ 
Kaplan, 1963)‏ &. 

وعلى الرغم من أن المقترب النفسى الدينامى قد يقدم بعض الاستبصارات فى 
الإبداعيةء فإن النظرية النقسية الدينامية لم تكن فى مركز علم النفس العملى البازغ. 
ولم تكرس مدارس علم النفس السائدة فى السنوات المبكرة من القرن العشرين مثل 
البنيوية والوظيفية والسلوكية عمليًا أى وسائل على الإطلاق لدراسة الإبداعية. وقد 
درس أنصار علم النفس التكاملى الجشتالت" قسما من الإبداعية - الاستبصار |١-‏ 
اوا (البصيرة)ء ولكن دراستهم لم تذهب قط إلى أبعد من إلصاق النحرت وہنامذوا 
بالتضاد مع تشخيص طبيعة البصيرة. 

أما البحث اللاحق الذى يعزل الإبداعية فقد اعتمد المقترب النفسى الدينامى 
والأعمال الأخرى المبكرة فى الإبداعية على دراسات الحالة بالنسبة إلى مبدعين 
بارزين. وقد قدت هذه المنهجية تاريخيا بسبب صعوية قياس الأنساق (الخططات) 
المفهومية النظرية المقترحة (مثل فكرة العملية الأولية) وكمية الاختيار والتفسير التى 
يمكن أن تحدث فى دراسة حالة (1993 ,وء#طءاهW)‏ وعلى الرغم من انه ما من شىء 
خطاً قبليا فى طرائق دراسة الحالةء فإن ملم النفس العلمى البازغ قدر تقديرا عاليًا 
الطرائق التجريبية المضبوطة (ل#ااها١ه6)»‏ وهكذا فإن كلا من المسائل النظرية 
والمنهجية عملت على عزل دراسة الإبداعية من التيار السائد فى علم النقس. 
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ال تمقجو بات اللقاسى ا فالخل وا لآخرين واختيار بيئة جديدةء ويحاول الفرد من 


nT‏ يچد ن اد ا یھی قو فکانوق کی غنخا 2 بار نین کان 
ا اانا تا IFET a j:‏ 


E 0‏ بر قد ر 
ر ارا یاو ET‏ ا انراد گی الحناة لومي م 
٣ال‏ تاوف لحک رعا تچ ووذ و POA‏ ات تجیث فی 
شی: معتا(مث قالب طوب). وقد تبنی کثیر من u‏ اقتراح جیلفورد وصارت 
ما تتا ری لیامت ار مل ارون الجیادا اسن خت یرکو اتج رک فی 
عبان تة هن امام وی ا لحن الى نك وملز إا) التعرف على 
وجودهشکلة. ا 874 و لی شد ینور کب ران 
إغة ايخراتيج و لمل المشركلة إ4 تخم سيج يمارد لحل امش كلل ا قتان 


Es rE Sh GR : ثور اتس‎ 
f : E E ا‎ 


مم ا د ااا ام ا ا ا 
انید اا اة )احا لجاب E ESET‏ 
فى|لاجابات) ا تشن الاختارات الرعاة فن اة وران ما 

ا چ 
تستطن اتف ف اا "tented,‏ > ويعتمد EET‏ عل (( ا رین اتش 
انتقايا المعلوا ت اادد ات الح اها ف ا دة ا ال ع د و ل 
الغا لی امن ماو لعن ها ت القديمة لرؤية كيف يتلاعم الجديد مع 
القديمء ثم (ج) اتهم اة خير ا لججادة: بتي اف ميم قان ای تھ رشعم 
(starêbeciy agnosie air 1as)‏ ,` 


D4 


روف عاج لویل اورک یم فارز اب رورت شی اع رد ی 
أن المعرفة أ و اا لس لست أو رین کوک 4 a o‏ ر ا 


u ET 

E EE 

E 0: E ایتتت ای ونش تقریواج اختیارات‎ ir 

ايش اشا ين عص ملف العواة اتمختغارا لمل عن قانية تؤكن للق 

اجا ج مین الہ رفا ر کپ رن پگ نل8 ٥اندع‏ آ۲ جط اکا ۽ فاده کلم نیح تلچ دإ لوتر يطقبه اتی 

انما لخ كالمنعن ططريق نالع ر فة الف ااسنيةر الى يىل 2ا ۋال فکرز فل اناد یایب 
nr‏ را یحم کم کل اوق 


ا ى مام لۇ و ا ف ا E‏ 


1 لعرفة المضمرةء وهي الست فی د س مدرسدة»ء 

اا ا ص واخ م ات ی ا وا 
FEL‏ امت اجب ترك حذف a‏ ۲ شخصاً أخصت اختبارات 
ذکائهم فی المجموعة 1 . ويالاضافة إلى ذلك ناقشا محموعة ب ا تلفت من 


صا للا فت اتر الخد ف فی | 
بالجموع اإإجمالى! افر 


ا إل ہی کوک رم وتا سان و خ لفان لا ةو مااع بش 
ا 2 اناد واسنجخة تایب 
اك رشعل م رظبيعة التعلم الأكثر تبكيراء والإنتاجات الاكثر 
تبكيرا والعمر أثناء أول قراءةء وأول اداء فی الرياضيات وأنشطة التضوج الميكر 
اللاخقاؤفات افر دة دا نطو ری رللا مؤش وة غر مسلا ات ا للخدازدك. 
مقدار elk‏ اشرت طاق امیا اا 3 الدرسرة والتتدم فعا ر ر 
تان ار یراک انرما سیو ایی با رمن امار 
i pfrehgir pe EgETa,‏ لتبوا جالللزكنة 
اللماحيةةوكانت تقديرات حاصل الذكاء النهائية متوسطات من التقديرات الفردية 


2fډ9‎ 


للخيراء الثلاثة المذكورين سابقاء كوكس وتيرمان وميريل. وكانت درجة الثبات (-٣ها١!‏ 
rate rb‏ الموشوقية) بين المقيمين الثلاثة .۹)ء فيما يتعلق بتقدير 
الطفولة. ۸٩‏ لتقدير سن الرشد (الحساب من الترابطات المتبادلة فی کوکس» ٠۹۲١‏ 
ص 1۷ - 1۸). 

ومثال لبعض العرامل التى أسهمت فى تقديراتهم تمكن رؤيته فى وصف 
لفرانسيس جالتون ١٠0ااةي‏ ءأممة۴۲ الذى قدر تيرمان نسبة ذكائه ب ٠٠٠١,‏ عرف 
فراتسيس الحروف الاستهلالية الكبيرة عندما كان عمره اثنى عشر شهرا واستطاء 
قراءة کتاب صغير "نسبج عنكہوت لصيد الذباب" عندما كان عمره سنتين ونصقا 
واستطاع التوقيع باسمه قبل سنته الثالدة (41-42 م.م ,1926 ,×٥٥)ء‏ وعتدما کان فی 
الرابعة من عمره استطاع أن يقول باللاتينية كل أفعال الكينونة والصفات والأفعال 
ذات الفاعل» كما تستطاع أن يجمم ويضرب ويقرأً القليل من الفرنسية ويعرف وقت 
الساعة. وفى الخامسة كان يستشهد بمقتطفات من والترسكوت. وفى السادسة كان 
ملمًا بالإلياذة وا لأوديسةء وفى السابعة كان يقرا شكسبير للمتعة ويستطيع تذكر 
صفحة بقراتها مرتين. ومن الواضح آن سجل جالتون هو سجل طفل استٹنائى. 

واستذتجت كوكس أن نسبة الذكاء المتوسط المجموعة ٠٠٠١‏ الطفولة و ٠٤٠٥‏ لسن 
الرشد ريما كانت شديدة الانخفاض بسبب تعليمات الرجوع تحو متوسط الائة 
للسكان غير المختارين (فى حين كانت متوسطات هذه المجموعة ٠١‏ و٥٤٠)‏ كلما 
كانت البيانات غير متاحة. وريما تسبب عدم ثبات أو مووقية البيانات أيضًا فى 
الخو آل انط واد حلت كرك إخدي اكات ف انات هي وخ 
معامل ارتباط قوى -. ۷۷ - بين نسبة الذكاء ودرجة ثبات البيانات المتاحة: فكلما 
كاتت البيانات ثابتة ارتفعث نسبة الذكاءء وكلما ارتفع حاصل الذکاء كانت البيانات 
ال غاا كا ا ف و ت ااج اة دات اکر ل ت 


)١(‏ يعد معامل الارتباط الذى يفوق ٠١‏ مقبولاً إحصائيا يصرف النظر عن نوع الاختبار (المترجمة). 
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كل تقديرات تسب الذكاء جاعلة متوسط المجموعة يرتفع إلى ٠٠١‏ الطفولة و ٠١١‏ 
ا ال 
وكما كانت كوكس حريصة على التوضيع إن تقديرات نسب الذكاء ليست 

تقديرات فعلية لنسية ذكاء الشخص بل هى تقديرات لسجل 'نسية ذكاء نيوين ×٠w-‏ 
مها ولتكرلن ١اهءہ‏ اا المسجلة فى هذه الصفحات هى نسبة ذكاء هذا النيوتن أو 
لنكولن الذى لدينا سجل له. ولكن السجلات مسلم بأنها غير كاملة (8.م ,1926 ,×0). 

وقد وجدت كوكس أن معامل الارتباط بين نسدة الذكاء ومرتية مكانة البروز ٠١.‏ 
وزائد آو ناقص ۰۳۹ , ( 55.م ,1926 )٥٥۸,‏ بعد التصحيح الخاص ويعدم ثبات 
(موتوقية البیانات). وأعاد دين سیمونتون (1976) S| ٥۸۲۵۸‏ 084 فحص بيانات 
کوکس مستعملا تقنیات الانحدار |نتعددŠ multiple regression techniques)‏ الملاقa‏ 
بين القيمة المتوسطة لمتغير عشوائى والقيم المقابلة متغير مستقل أو أكثر). فأوضح أن 
معامل الارتباط بين الذكاء ويروز المكانة الذى وجدته كوكس كان ناتجا مصطنعا -نااة 
سي ابل خا رجن هزع الات و الاجفن الا حصان فى اخقار 
العينة المناسبة فيما يتعلق بالزمن. فهؤلاء الذين ولدوا فى زمن قريب كان لهم كل من 
نسبة ذكاء قل ا وتقدیر بروز أقل مكانة. وفی تحلیل سیمونتون ٣۵٥۸0۸١‏ |؟ء 
كانت العلاقة بين الذكاء ويروز المرتبة صفرا إذا ما تم ضبط سنة الميلاد ,0ا (8i0‏ 
(224 -223 م.م 1976ء وفی أى حالة تعرفت كوكس على دوز عوامل أخرى غير نسبة 
الذكاء فى البروز واستنتجت أن " الذكاء العالى - وليس أعلى ذكاء - مقترن بأعظم 
درحة شن اة قى ا ا ای ا ی ا ا ي 
حد ما )186 .(Cox, 1926, p.‏ 

وتلقى ثلاثة اكتشافات أساسية تتعلق بالتصورات التقليدية عن الذكاء كما تقيسه 
اختبارات نسبة الذكاء والإبداعية إقرارا عامًا. (انظر على سبيل المثال: & )82۲۲0١‏ 
Harrington, 1981 ; Luba, 1994)‏ أولها: يميل الأفراد الميدعون إلى أن يكون لهم 
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تماق کا حفیت امت ردیل راچا فم تمد رکال (انڑادد ۴و3 إو 8 رها ارقم ایر 


جدا تقاط فارواکند تیر ف قق انی لان رار خہی) تق بات لفن چتی حن 


لاتكو يعاق نة اناا راچا1 باط ES‏ 
الخلامة ريو اقيق كوك 3 ۸1) ركان لهم تايس ضهبة ذكاء يبلغ فى المتوسط ٠٠١,‏ 


وقدر بارؤن ١٥8۲متوسط‏ نسبة ذكاء E‏ بأنه 2 ااي من ذلك بناأء 


وهذه المصاد EC E EE‏ س حکماء وكىف 
غل ی ا REA‏ احتبا ب تيرم أن E‏ 0 کک (Terman Concept! 2 er]‏ 
TB EEE p.242)‏ 4 ا ا ا ا E A‏ 


لی اوي ال صي 8 d oder IPAR)‏ ا جني خېچ | ets‏ 
ا ت ونلا ا درق اوسا ی آک2 ایشا 
ا an Roe Hoe (TOS) a‏ اسنات ما وترم )! E‏ 
السا بقة للإختلافات الفردية إلى عمليات الموإذنة. أ لصا خر فيم تقهمة 
اا رکا فا شذاها بین ۱۲۱ رات eT‏ و٣٣۱‏ اعتمادا على 
كون اختبار نسبة الذكاء لغوياء مكانيًا أو رياضيا. 

علا قإ هتر ابجكمق وا لم هار جن الأخدىاء بلغت ٠١١‏ ل تكرن نسبة الذكاء مؤثرة فى 


ال 1 کایت بور د ۲ 1 1 DI‏ ب 
صل الحا اة ارا ال ا اکر ریما ایت 
اکن د 


بتسية الذكاء . و اقل کن ,لا ا ضعيفا, 
نسبة الذكاء عن , ٠۲١‏ دا الادقا غالبا ف ت العتة ااا وا مع 
والعفملية وجوانب أخرى من الذكا 
نظربة الإثبات عند هايز: certification theory‏ التی ستنافس فيما بعد). 


ونی فالا توم اجك تالحر ة ن کیت امان دا1 ۲ار غ اام 
بقد ر نوی ااا ج نی حخسنا اجا بل حف إازرع من عر فالتخا وة | ارجا 

لی رت زی فة الع االس وخم فو آفمکوف) :رمک چت تیای مان قیہین ند لگن 
يبدى القليل أو لا شىء من الحكمة لأن المعرفة التى يحتاجها المرء ليكون حكيمًا ا 
)0 ری او ات آي تی می م اسا لاطا یرما ان 1E‏ ا ی 4 
لاھم تشنرون) مركن تلات ایاضر الالزرجمةس بالطريقة السقراطية). 
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a a pee (e ك‎ jg 
ن ات شج ال أن ار نعي الجاع العا جرم غل‎ 
السام رجن سيق الكل‎ EET نسب کار ج رتغ کی )ین‎ 
الليتنجة نج ونت وزيا شمكاي اانا يتم امات عيانية مختلطة وغير مرتبةء إن نوع‎ 
التنكوقا قتي حجر ' اناج علي إى رل ا لطا ر تجن رل بجع وا3‎ 
ویعت رر توەچ 8۱284۰1۴88۲ )انر نسیتراانرکا اشد یرتا ارتفا ے د تیو ادر اوی‎ 
الأ صجامال) إذاکان بک را ارتفا ع قد یکا فاس بقیں تال مال یلاتیو اتی بی نرب‎ 
كبا من(أى اعياطإجهم التحليلية) إلى درجة أن يفشلوا فى تنمية قدرتهم الإبداعية‎ 
ر ا کا لار‎ {0x 1928) ا‎ Ke ا ل أعادة‎ 
19ن أن ا ا ا معام ارط چالی سل کر ہین جال‎ 
الق نة هة اة إو ممالة لتلك التى تتبم التفسيرات‎ ES 
لای لیا فی‎ ٤ 1 sê: Rêl k4 : الأخر جب ليإ 2 8 یکر نوا سا‎ 
الفا فة ا اعت باو تی ل ترجا تةق لين ارا رح هته‎ 
ر اداع ت رانا وال اناا مل ات اس اد حرو بن الین‎ 
۰32227 1872:۴2. 1702281 فح یی کین لھم تیار معا روون لی فر یرون‎ 
اال إكتشافات أن معامل الارتباط بين نسبة الذكاء والإبداعية متغير يمتد عادة من‎ 
ope e ER 
1967; Hert, Î e i 0 NANEK e, 1902; E E ary 1965; Ya- 
فی حدر ای لمراتين ل من الموقف الذى يتحدى‎ 


mato, 1964)‏ متم اتبا چ e‏ ا باغ زاي 


EERE‏ شرت تیاو اا کی ال ا IS‏ ا 
ا Eater 19983( ey E tt‏ ا Bi‏ 


RE OLEN SN eee 10 


Do 


وكان من أوضح العقبات أمام الاختبارات التى استعملها رو وجيلفورد 


الذاتى فى التقدير. وعلى النقيض قدم مدنيك (1962) )ا۵٥1٧‏ اختبارا من ثلاثين بندً 
يسجل حسابه موضوعيا ويستغرق أريعين دقيقة للقدرة الإبداعية أطلق عليه اختبار 
التداعیات (الترایطات) البعيدة .۸.۸.7 ھا Rem0te Associates‏ والاختبار مبنی على 
نظريته فى أن عملية التفكير الإبداعى هى تشكيل عناصر ترابطية فى توليفات 
ان ی د اد و أو ن كرح ناقا بطر ها ركلا رانف 
العتناصر ابتعادا متبادلا فى التوليف الجديد كانت العملية أو الحل أكثر إبداعية 
.(Mednick, 1962)‏ 

ون ألقغرة على إنتاع هذه التراجطات والوضول إلى حل إبداغى تحت 
بالضرورة على وجود مادة للترابطات أى للعثاصر الترابطية فى القاعدة المعرفية 
للشخص, ولأن احتمال وسرعة تحقيق حل إبداعى يتأثران بتنظيم التداعيات, فإن 
نظرية مدنيك توحى بأن الإبداعية والذكاء متصلان جداء أى أنهما مجموعتان 
متراکبتان (متشابکتان) . overlapping sets‏ . 

وفى اختبار التداعيات البعيدة يقدم المختبر كلمة رابعة مترابطة من بعيد مع 
ثلاث كلمات معطاةء وهذه عينات من كلمات معطاة (لیست موادا فعلية للاختبار): 


۱ فار أزرق کوخ 

۲ مفاجاأة خط عید میلاد 

ا ا کلب قط 

(الإجابات هى : -١‏ جين ۲- حفلة ۳- منزل)() 


(1) هناك علاقة بين الحل والكلمات الثلاث فى اللغة الإنجلبزية فالجين مرتبط بالفأر وهناك توعان من الجين 
يسميان جبنًا أزرق وجبن الكوخ. وفى المجموعة الثانية فكلمة الحل 3۲٤¥‏ لها معتى الحزب بالإضافة إلى 
الحفل ويالتالى هتاك ارتياك مع مغاجاة و عيد ميلاد بمعنى الحفل وخط الحزب فى المعتى الثانى وهكذا. ولثقل 
هذا الاختبار ألغة العريية ينبغى الاعتماد على تقس الخاصية فى اللغة العريية (آی وجود أكثر من معنى أو 
استخدام للكلمة الواحدة (المترجمة). 
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وقد تبين أن معاملات ارتباط معتدلة مقدارها ٠,٥٥١,‏ و ٠. ٤او ٠,٤۳‏ بين 
اختبار التداعيات اليعيدة ۸۸ء وقياس وكسلر للذكاء عiد‏ !%طJla (Wechsler Intelli-‏ 
gence Scaاe for children)‏ وأختبار sar‏ اللفظى ومقاييس لورج - ثورندارك 
Lorge-horndike‏ الذکاء اللفظی على التوالی (1967 ,Wsعإ١ہۂ‏ & ick‏ e۵)ء‏ وکانت 
معاملات الارتباط مع مقاييس أخرى للأداء الإيداعى أكثر تغايرا (1975 ,sسه۲كمA).‏ 


وهذه الثورة فى القياس النفسى للإبداعية كان لها كل من التأثيرات الإيجابية 
والسلبية على المجال. فعلى الجانب الإيجابى» سهلت الاختبارات البحث بتقديم أداة 
تختصر الوقت سهلة الاستعمال قادرة على التقديرات مرضوعيا . وبالإضافة إلى ذلك 
صار البحث الآن ممكنا مع أفراد "الحياة اليومية" (أى عينات من غير المتميزين). 
وعلى أى حال كانت هناك تأثيرات سلبية كذلك. أولها أن بعض الباحثين انتقدوا 
الاختبارات مختصرة الوقت بالورقة والقلم الرصاص باعتبارها مقاييس تافهة بدون ' 
كفاءة لإابداعية وبدلاً منها ينبغى استعمال منتجات أكبر مثل رسوم أى كتابات فعلية. 
وثانيها أن ناقدين أخرين أشاروا إلى أنه لا سجلات الطلاقة ولا المرونة ولا الايتكار 
ولا الإعداد التفصيلى ١٠٥اة!هطهاه‏ تقتنص مفهوم الإبداعية وتحيط به. وفى الحقيقة 
إن تعريف ومعايير الإبداعية هما مسالة جدال متقدم باستمرار وتعتمدان على الندرة 
الإحصائية المحددة موضوعيا لاستجابة ما بالنسبة إلى کل استجابات چجمهور تحت 
الدراسة وهى ليست إ۷ إحدى خيارات كثيرة. وتشمل الإمكانات الأخرى استعمال 
الإجماع الاجتماعى للمحكمين. وثالثها أن بعض الباحثين رفضوا الاقتراح بأن 
العينات من غير البارزين تستطيم إلقاء الضوء على المستويات البارزة للإبداعية التى 
كانت الهدف النهائى لكثير من دراسات الإبداعية. وهكذا نما ضيق واستمر فى 
مصاحبة تقدير الورقة وقلم الرصاص للابداعية. ويعض علماء التفس على الأقل 


3# 


تجنبوا مستنقع القياس هذا لصالح موضوعات بحث أقل إشكالا. 


)١(‏ اختبار التفكير الذى كان يعرف باختبار الاستعدادات الدریسıة AptiItudes est)‏ ا 
ومن الضروری اجتبازه للالتحاق يالتعليم العالى فی الولانات المتحدة الأمريكية (المترجمة). 
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O O 
ی اکر ر ا بی ایک و ای ن‎ 
(jan E r EE e e وق یتدم ڈیر بات‎ 


a p97 7 2, 1997 8‏ فاحدی ی الکهات | E LOL‏ إ 
| لمرء قريبا حدا' من أاسس اليداعيه e‏ 


ERE‏ ا E‏ د سبق القيام به تحت اند 
آخر. فعلى سبيل المشثال كانت الإبداعية غالبا ما تصنف تحت دراسة الذكاء فى 
اقاي الععرفة. مض فيفع الحكعةة أن الإبداعية والذكاء متصلان معا. ولكن 
التص نیف کان بجا ن الکن لتقن دجقمن داح ٹیر مئل الف >۶ اواد کی ایی 
(1389 ۹ت کل یرہ آخةین دضو اردلا ای انر پکتھکا ,كلدت مواق رجیل )انا انیا ن 
ينظ ار لجكراجية مالذاكان جاعتبلرهه ا كيانية تمدنينتيافى الأحعبال المعرفية الأكثر 
حداخة اقترح ایز بر م ای عش ر EEN‏ اح TES‏ 
جر وریا عملیات مرفي تف ی ا شال حدما (انطر ین با اوھ ا 
الاستبصارات jnelghts‏ 3 تعتد علي فا ين يستعملون عملياث معرفية تقليدية (مثل 


عند منستوی ادنی من الالتحا 
التحوپل التماٹلی ۲اوہ lL E‏ على معرفة مخزنة من قبل فى الذاكرة. 


وقد فع ا اوخا زی اة تخا رمیا ف ریا یکلا رة 
وقد قبلن فپلیشيا لن غي مدر سی < Feng Disks PE PAYE ale probienr‏ 
اک ما رد ااب شی یله eer‏ فې 

هنو رامع غیوای را قانی ن لخډۍ فی منچقن يمينا الما تل 
اتی وا ڈیا زو وی ر ا ری inp pT‏ اکت تفي 
واكن قبل آيضا فی مدرسة قانون بارزة فی ماساتشوسیتسء» ولکن لم یکن لفیلیشيا دادش 
ترمپ قاملا اة پرا س الخد ریرج اج )اوم انی غل 
اة ا اميقعد إا أذ خخ زيم انون قي رمجي) في 
اط اجا الاس | اران زما توتو یھ بج ا یلیل 
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الات كما تجن فاب يز ينان كلاهةا اطي أن بتنكتيل ى رالا اروها إلى تق 


فی لھ مرم ل اعاعا اشا ست قدا نحص اکو یخی کم فل اندت عار جين 
أن رة لأقلضم انخط اخ تفيل خن كرا تفج ساتيۆ نلوق انی یي 
ارغ ون نة أخعادع إلى انها ك لمكا ساعد قان از فی تو ج تاد تارق 
األغ مامز طك خرن ان رامن كاخا ي تع لن فصفاة او ر ااتطاد ازل 
عدر ااقانون ا لإكر رمف خهم الاق اندي را ازل معطل تمل بعك أقداا 
التعلي م لامد بر الإقلي تل اكم ضعا قطان أي ذهابه إلى مدرسة القانون الأقل 
تز ایخ مدن الین ونای انعطق م رلاب اک ونش تقر ب اما زل نکی 
اذى علي أل نير أنشه از ليد اذز ذجية المقتربات المبنية على دراسة فاعلين إنسانيين 
فى عمال فينك وارد وسمیث (1992 »)۴İnke, Ward and S")†,‏ انظر ايشا 
الهططقة لسمیث ووارد وفينك (٥۱۹۹)؛‏ وستیرنبرح ودیفیدسون: -037 & (Sternberg‏ 
(1994 ,500لا ووارد سمیٹ وفینك Wad, Smith & ۴e 1999(. ۱۹۹٩‏ وقد اقترح 

فینك الوا رافعاج ایک انی اک کن مہ وکوا مارو فاه 
ا 11 ای ایی اک ی اریت غا لط فر ننک رمو 
6 م فا1 ومل رز ال فاكف لدی وق یداوم بنفیل فلق رد ع تفي اش لقف 5يش ار اللي هلم 
پان ھر کن رج وال ارہ یج ایتا د ین مکل اش یخی ب ەة لھد ورخ ح وهن اتللغارچد فیتلوللنلىل 
الشركة اريف ق رة لاذ اعيات ا التتقع لر لذي الط ونح اتخ 
لمن شات مريلة ت أمتقدآن اإ اتر اط راطيب أنكياو ق و كدف ا اتفيعي 
edo a 4  anlacbiêarin êê?‏ 9م (ؤي خدىدوااى 
انی اج کر ن لطر ء أن ارفا مذ رة اعت مائ درف “اتظالاا فقن انلس 
نک اع رار منز معا بزږی لل اطغلا ت الاو1998 )۴٣۸۲,‏ سیعرض على 
الشاي كا لخلا لذا فة را لثملا و افشلا شا رق کخمم رهن زار یکاخ ادا حطداذق ری 
ام تعاب مرمل رى تعر غتى تلان لجرا خؤى يطل قلزلا لشاركن بنكيتة يليارضة ٫الأجزاع‏ 
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د ا ول لف ا 
سلاحًا أو قطعة أثاث. يعد ذلك سيقوم محكمون بتقدير الأشياء المنتجة بهذه الطريقة 
من حيث عمليتها وابداعيتها . 

ومقتریات تمثیل الحاسوب التی راجعها بودن (۱۹۹۲- ۱۹۹۹) ٢٥۵ه8‏ كان 
هدفها إنتاج التفكير الإبداعى بواسطة حاسوب بطريقة تحاكى ما يفعله الناس. وعلى 
سبيل الثال فقد نمی لانجلی وسیمون وپرادشی وزıت‏ جآ (Langley, Simon, Brad-‏ 
(1987) 0wواZy‏ & سwطء‏ مجموعة من البرامج تعيد اكتشاف قوانين عملية أساسية. 
وتعتمد هذه النماذج الحاسويية على تجریب كشفیى -ءء ناواه" خطوط مرشدة لحل 
المشكلات - البحت عن مجموعة بيانات أو مساحة مفهومية وللعثور على علاقة مستثورة 
بين متغيرات مدخلة. ويستعمل البرنامج الابتدائى المسمى بيكون 8۸٥00۸‏ فى 
التجريب الكشفى مثل: "إذا كانت قيمة حدين رقميين تزداد معاء ابحث عن النسبة 
بینهما" للیحث عن بیانات من أجل التصمیمات. وکان أحد إنجازات بیکرن 8۸٤٥0۸‏ 
امتجان بيانات ملاحظة على مدارات كواكب كانت متاحة لكبلر()ء ۲مامه)' وإعادة 
اكتشاف قانون كبلر الثالث لحركة الكواكب. بيد أن هذا البرنامج يختلف عن التوظيف 
الإبداعى فى أن المشكلات تعطى إليه فى شكل بنيوى على حين أن التوظيف الإبداعى 
يدور بدرجة كبيرة حول كشف ما المشكلات. وقد وسعت برامج لاحقة التجريب 
الكشفى للبحث والمقدرة على تحويل مجاميع البيانات والقدرة على الاستنباط العقلى 
من پیاتات کي كيفية ومفاهيم علمية. وهتاك أيضاً نماذج تتعلق بمجال فنى. وعلى سبيل 
المثال تى جونسون لیرد (1986) ۵٣اھا ٣0۲‏ ٣ہل)‏ برتامج جاز ارتجالی تسترشد 
فيه انحرافات جديدة من تلاحقات وترية أساسية الجاز بواسطة ضوابط هارمونية 
(أو مبادئ الجاز الضمنية) و اختيار عشوائى حينما توجد عدة اتجاهات مسموح 


> بها للارتجال. 
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مقترياً ٿث الشخصبÎ‏ |لıجlaiعڍA Social Personality Approach‏ 
الل تن ري اا الت اف الى ر في مرا ادرب 
المعرفى على متغيرات الشخصية والمتغيرات الدافعية والبيئة الاجتماعية الثقافية 
باعتبارها مصادر ألإايداعية. وقد لاحظت أبحاث أمابيل (1983) eاااة”4‏ ويارون -82۲ 
ron )1968, 1969(‏ وأيزنك (1993) Eysenck‏ وجوج (1979) hوGou‏ وماك کنینون 
Maekİinn0n )٠۹٦٥(‏ وآخرين أن سمات معينة للشخصية غالا ما تميز الأفراد 
الميدعين. وقد تم التعرف من خلال الدراسات الارتباطية وأبحاث التقابل لعينات 
مرتفعة ومنخفضة الإبداعية (فى كل المستويين؛ مستوى البارزين والعاديين) مجموعة 
ضخمة من السمات الدالة من حيث ا لإمكان .(1981 »)Barron & Harrington,‏ وثشمل 
هذه السمات استقلالية الحكم والثقة فى النفس والانجذاب نحو التعقيدء والتوجه 

Î 
تكن أا ااذ قف الاعتار آقت ر احات طق كدق الذا توا لدا‎ 
ضمن تقليد الشخصية. ووغقا لازلى (۱۹1۸) سه‌اsه» فإن ا والشجاعة‎ 
والحرية والتلقائية وقبول الذات وسمات أخرى تقود شخصًا ما إلى تحقيق إمكاناته أو‎ 
إمكاناتها الكاملة. وقد وصف روجرز (1951) ۴۲5و٠٥۸ اليل نحو تحقيق الذات باعتباره‎ 

يمتلك قوة دافعية كما تقويه بيئة مساندة حرة من التقييم. 

وبالتركيز على دافعية الإبداعية وضع عدد من المنظرين فروضا حول صلة 
الدافعية الباطنية بالتأثير )1962 Amablle, 1983; Crutchfield, 1962; Golan,‏ 
والحاحة إلى النظام (1963 »)Barr0”,‏ و)الحاجة 1 ى lإiڄjl (McClelland, Atkinson,‏ 
lowe, 1953(‏ & akeاC»‏ ودواقع أخری .. ) 

5 اجر ٿ أمابىل )1988 ›)Amabile, 1983; Hennessey & Amabile,‏ وزملارھ\ 
بحدًا تأسيسيا على الدافعنة الباطنية والخارجية. وقد عالجت الدراسات التى تستعمل 
التلرفت اذا والتقنيات الأخرى هذه الدوافع ولاحظت آثارا على مهمات الأداء 
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الإبد اع لاتوت بقوا أو اد مجم الإا هيقار وف الختام كانت ملاسة البيئة 
ا اعية أيضًا مساحة نشيطة للبحث. وعلى المستوى المجتمعى قا 
ا )Simonton, 1984, E‏ بدارسات متعددة ریطت i‏ 
بارزة مم #إ باعي هترا فلات زمنية طويلة فى ثقافات متنوعة إحصائيا بمتغيرات 
بيئية. ولش طلنكلجذه المتغيرات بين أشياء أخرى التنوع الثقافى» الحرب» إتاحة نماذج 
للأدوا اویاتا چت هبار د (مثل الدعم المالى) وعدد المتنافسين فى مجال ما. وقد أثبتت 
المفارنات عبر الثقافية (على سبيل المثال لويارت (1990 ,اطنا) ودراسات الحالة 
الأنشر وتم اجا ا عاق ا بن :يشال (1981 )Madur0, 1976; Silver,‏ التغایر الثقافی قی 
التعبيولم تيد اعية. وفضلاً عن ذلك فقد بينوا أن الثقافات تختلف ببساطة فى الكم 
الذی بؤپمون با الإبداعى. إن كلا من المقتريين المعرفى والخاص بالشخصية 
ا را قيمة عن الإيداعية. ولكتك إذا بحثت عن بحث يدرس 
کل ١‏ م اا لعا تة الكا وة )كه الجاع في الرقت فة فلن د 
إلا حفثق متكللإدراسات. فالعمل المعرفى على الإبداعية اتجه إلى تجاهل الشخصية 
والنظا ی ا کما ا فن مقتريات الشخصية الاجتماعية اتجهت إلى أن يكون 
لديها إما ا شىء من القول عن التمثيلات والعمليات العقلية فى أساس 
وچا لمعاقبتی 

ولإ لنظن الفى يجاوز مجال السيكولوجيا فحص كل من فيذر وشيكسنتميهالى 
وماحلری 2 1 199( Wehner, Csikszentmihalyi and Magyari-Beck‏ ما رسال 
دذکتوراے حدر عن ألإبداعية. وقد وجدوا انعزالا محدود المجال (أبرشیا) parochial‏ 
الاب ملین الإبداعية وكانت هناك رسائل فی صميم الوضوع من عم 
انض انكر بييغ امكل فلتيكرخ تلد اعام يهجا اخ بي برجم ا 
ییاج اسیو و اکیس ای اوتا اسک ار ا 
الالتيكين علش اوواتبالمخالفة امهب بعاد آنه إلظا ية الأساية یت نها قعل سبیل .الال 
بالبیتت ااج ارس یلان الان م ال ورم یالت دیب وغه ې دا ییا تمع نمو لار إل إلى 


1996 


لاست یی ا ھی کان اولع دسا عام الخد ولع اعابت وخظون 
لھا اىي افر ر1 193 cai! Hoje sragiihalyi g2‏ 
و ا ا محا نی دیا لی ی نان چاعچ فو الد 
افهار وتخ ایر صدا میمت لکن ممل ندرف ناغرم ملا اة کیا بقولہ اہی 
انى بوك بالتمل غت بييقيا إن يامو خإميرت إن الفيل مث الحائط (ص .)٠۷١‏ 


رکف لی رای آ ر اک ا الو ا 
المقتريأت الارتقائية nar‏ ناماه إلى الإيداعية 


ا (1960 ,ااCampbe‏ 4ا00na)‏ المقترب الارتقائى للإيداعية الذى 
قتي ال تا ای ای یت لی رسا ر e‏ 
لاہ یخی أن رتجع ر لاجم لی المقری المد حثین بحماس هذه الفكرة 
999ر ,199711998 Reine 985:, : Fimgptopn‏ فک ساس هذا هذا الق ترد 
اهنال خطا ھت طا بتین غی نشی رانکشا ر کاو إو اعبة ا یل ھی وای التنه 
اوی عادر ۹ور پفدوا ینش یر اید کو عير ی نك هة اكات 
وھ تا خت ناما اک ہیی را اجن ر ر ما وة 
ean .Simontpo, 0‏ ا ا “فا نة وعد 
ا ا ا ا را EE‏ 


ا د سا ی وی ب بت شارا ھا اق خی ا e:‏ 


e 


ر م ااا أ 
ستنجع. وک REE‏ زادح لار اتی قحا تحفة 


عن E‏ الکو غي ايار retentiokf.‏ ectiveاse›‏ وقى هذە | لخطوة ã‏ 
إن ا ولال كللت ىإ رمل غيلبت لايع إا أن فتكةلطيب للكركماة ومةةإ لكي ينها اتتقوخون 
لاد نالم اتخ ويجتف نبال ماتقائ ياباق غللتل إتعكتر ةلي زان لهد يديد ة وذات قيمة 


397 


أى إبداعية وهذه العملية وكذلك مدى التغير (التوليد) الأعمى وصفهما تشيكى وصقا 
ابەد )1998 .)Cziko,‏ 

فهل يصف نموذج ارتقائى فى الواقع الإبداعية بكفاءة؟ يذهب رويرت ستيرنبرج 
(۱۹۹۷) إلى آنه لا یفعل» كما أن دیقفید بیرکنز (1998) David Perkins‏ أا لدیه 
شكوك. ويدلل ستيرنبرج على أنه أمر غير قابل للتصديق إطلاقا أن يكون مبدعون 
عظام من أمثال موتسارت وآینشتاین أو بیکاسو لم يستعملوا شيا أكثر من مدى 
التغير الأعمى لكى يصلوا إلى أفكارهم. فالمبدعون المختارون مثل الذبراء من أى نوع 
قد يكون لديهم أو لا يكون لديهم أفكار أكثر من الأفراد الآخرين ولكنهم يمتلكون 
أفكارا أقضل» أقكارا من المحتمل بدرجة أكبر أن يحتفظ بها انتقائيا والسبب فى أن 
من المحتمل بدرجة أكبر أن يحتفظ بها انتقائيا أنها لم تنتج بطريقة عمياء. والجدال لم 
يحسم بأى حال ومن المحتمل أن يستمر فى المستقبل لبعض الوقت القادم. 

فإذا كانت الحالة الماثلة هى أن فهمًا لإابداعية تطلب مقتريًا متعدد التخصصات 
ا ا ی و ا ا ا 
الوقت تفسه على الرغم من أنه قد يكون لدينا شرح غير كامل للظاهرة التى نبحث عن 
شرحها تاركين الذين لا يوافقون على التخصص المعين الذى يقوم بالشرح غير 
رانين وتكن تحتقة أك فليا كانت هذ هى حال الإبذاغدة. وديا المنظرزون 
مؤخرا فى تنمية مقتريات الالتقاء لدراسة الإبداعية التى ستاقشها الان . 


مقتریات الالتقاء roac1esممA confluence‏ لدراسA‏ الإبداعية 


(Amabile, 1983; Csikszentmihalyi, 1988; Gardner, تتجممع اک يحدث الإبداع‎ 
1993; Gruber, 1989; Gruber & Wallace, 1999; Lubart, 1994; Mumford & Gustaf 


son, 1988; Perkins, 1981; Simonton, 1986; Sternberg, 1985a; Sternberg & Lu 
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(bart, 1991, 1995; Weisberg, 1993; Woodman & Schoenfeldt, 1989).‏ فعلی سبیل 
المثال اختبر ستبرنيرج (19855,و١١#ط”٠ه5)‏ تصورات العامة والخبراء عن الشخص 
المبدع. وتحوى نظريات الأفراد الضمنية ترابطًا من العناصر المعرفية والمتعلقة 
بالشخصية مثل أن المبدع "يريط الأفكار" ويرى التماثلات والاختلافات" و "اديه مرونة"' 
ر ا ل ي از اة ال ن 
المعايير المجتمعية. 

وعلى مستوى النظريات المصرح بها تصف أمابيل (Amabile, 1983, 1996; C0“‏ 
(1999 ,eاAmabi‏ & 5١ا‏ الإبداعية باعتبارها التقاء الدافعية الباطنة والمعرفة والقدرات 
الداخلة فى صميم المجالء والمهارات الداخلة فى صميم الإبداعية. وتضم المهارات فى 
صميم الإبداعية. (آ) أسلويا معرفيا يتضمن مكافحة التعقيدات وكسر التركيبة العقلية 
الخاصة بالمرء أثناء حله المشاكل» (ب) معرفة الخصائص الكشفية لتوليد أفكار جديدة 
مثل محارلة مقترب مضاد للحدس. (ج) أسلوب عمل يتميز بجهد مركزء وقدرة على 
إهمال بعض المشاكل وطاقة عالية. 

وقد اقترح جرaڍر (Gruber, 1981, 1989; Gruber & Davis, ojڼlمjg Gruber‏ 
( 1988 نموذجًا تطوريا لأنظمة ارتقائية !مله" ءص#اءرء-وم 1اه لفهم الإبداعية. إن 
معرفة شخص ما وغرضه وشعوره تنمى بمرور الزمن وتوسع الاثحرافات التى 
يواجهها فرد ما وتؤدى إلى منتجات إبداعية. وقد تم توثيق تغيرات تطورية فى نظام 
المعرفة فى دراسة حالات مثل تشارلز داروين عن النشوء والارتقاء. ويشير الغرض 
إلى مجموعة من الأهداف ذات الصلات المتبادلة التى تتطور أيضاً وترشد سلوك فرد 
ما. وقى الختام يلاحظ الشعور أو نظام الأمزجة (الحالات النفسية) تأثير الفرح أو 
الإحباط على المشاريم المتخذة. 

واتخذ شیکسنتمیهالی (1996 ,1986 ,اyاCsikszentimiha)‏ مقترب "أنظمة" مختلف 
وألقى الضوء على تفاعل الفرد والمجال والحقل. فالفرد يقترب من المعلومات فى مجال 
ويحولها أو يوسعها عبر عمليات معرفيةء وسمات الشخصية والدافعية. فالحقلء الذى 
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الاخ جرا اراد اند ندر نای ASE ak‏ ألفلح 
راکت الیداگغارھں) ستبقی وينقل منتجات إبداعية إلى أفراد آخرين وأجيال قادمة. 


وقد أجری جاردنر 1993 ٬۴۲,‏ ل٣ھ‏ وانظر آشا )1999 (Policastro & Gardner,‏ 


مواستلة حلاش تق يريلفلٌ ل غليمر الخكىءة م إسلتيقةق قن د زظري ك الونولازغة oفي‏ 
بالخكمنقام ما (على سبيل المثال توتر بين نقاد متذافسين فى حقل) أو عن اللاتوافق 
المعتد الزمن ء#i١ه١ءإء”روه‏ بين الفرد والمجال والحقل سبل المثال موهدة 
E DII‏ ان اشرات اانا TT‏ 
E ETE ATE‏ الخصوص فد حل جاردا ا 0 (Gardner‏ 
أحياة مرضية, فا ر من الناس يصرون واقعین فی فم کل 
ھم اجون له ا ا ۱ Gard SE E‏ 
ت £ ner,‏ ۳ 
ف ال ا تعدد ا مال دیات وا 6 


بالق و إیجور سترافنسکی ا > تی ا 0 س 
مارت Glan tlJat‏ الچ حا رگ tm esir‏ اناد یو لای ا بی 
فيد قاراد E‏ هة الزایس بجا تد لا قو الور ا ج ذكاء ذا نزعة 
طبی عا )ع لما الپ آفجدوی تبیادل بعد اجا زان اکم لز یرغال کل ئن فن مظطې موان 
للافتط يلكو يفقو .أكثر من نوع واحد من الذكاءء كما أن لديهم نقاط ضعف 
ملحو )فی آخرۍ (فچلی سیا الد اخدرکیر نا شین خید فی هی الف 
اکا نیع ادزم و)لافعال الحكيمة تحتاح إلى ا 
HER 0‏ ألإبداعية ون ن ااامکام را راغا TERITE‏ ا متعددة ا 
0 د آفکار ية« اا ا تحلیل جاردتر )۹۹٩(‏ بج او بقدر 
کبیر ما هو ذهنی. فعلی سبیل ا ثال ہرز جاردنر فکرتین رئیستین متکررتین تصفان 
سلوك اھ ای می انع اک س رلح و الي ا لخن وو الع 
رلك اخلراقاتهم الإبداعيةء والثانية هى ميلهم إلى أن يعقدوا "صفقة فاوستية" تخلوا 


وفقًا (4) عن فطل البق عل تم ولم نق اهنال جزم هفراع لتخ ةيلك ريسلل رالۇ لى نجاح 
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غير ا0ف الطيبة بن المالوق وايش لحن اللضور أنه فلاحت فت ااي ةة اهربا 
بالإبسلاءعية بوصفها إبداعية بل يبدو أنها مرتبطة بهؤلاء الذين سيقوا لاستغلال 
موادم اعا فی اکن ر ای یکین وا رکف ھر د 
کا اکم د ar pal Ta is‏ معين) 
والحقل (السياق aT‏ التق sS‏ 
الاش ا ا کی 0 E EET‏ 
انر ona pens ep mE)‏ وإجاباتها 
قټ وا EL KL ari alte Sat‏ 
اختلا ارقا ای حا سین امن سے ازمل إل اک التى تدرس هنا. 
وستنا فكل )مى اللطارة ذهو ابق الت ف کیاں | إحواری ويه يقهمون المصالح والأفكار من 
وجها تنظ مه تد نظريات الالتقاء عن الإبداعية إمكان تفسير جوانب متنوعة من 
بدا و )( لا اتال آلا ب فخوا ىع ربخل ,ا لمر لر تق تر حابي اج ازل | اماي 
والفنية أن إبدلعية العدل فلفمااالي :في اجان تميا إلى الانخفاض نحو النهاية السفلى 
من الري ني واپ ن وان فيل ابد| ية اإرتفعة الأعلى يمند بعيدا بقدر كبير. وهذا الطراز 
رمن خاط جاج مکونات ة للابداعية أن تشترك فى الحدوث لكى 
تتح تق ای 8 0 احج وا آل و 
آل RO,‏ بی طرق الت لتعرف علي ما ٤‏ عش ار ايده ا 
ll‏ أخرى أكثر اتصافا بعمومية ا لمجال ريما مثل سمة 


برل ا نومان تی بم جيار غیج وبل زاتیت خی 


اا هدا مات پاات ع غي اليم الذى يستهدف الحكمة 


فخل نفک ج را ہزم اطا دام یری اترا رایخ ا پلحتاد ن رة 
لاء ان ثرا الم لايق لجرل فف اله الك اجى فة ( زايا وكذاله خربية رو طيق 
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الإبداعية يمكن النظر إليها بطرق مختلفة فى أوقات مختلفة. وفى وقت معين لا يمكن 
للحقل أن يتأكد من عمل من هو الذى سيتحمل أحكام الحقل عبر الزمن (مثل عمل 
موتسارت) وعمل من الذى لن يكون كذاك (مثل عمل سیير (Therivel, . (Salieri)‏ 
.1999 وقد أقر منظرى الإبداعية والموضوعات المرتبطة بها أن هناك أنماطًا مختلفة من 
الإسهامات الإيداعية (انظر مر اجعات ieد: (Ochse,1990; Sternberg, 1988b; Weis-‏ 
.3 ,روهط وعلی سیل المثال میز کون (۱۹۷۰) un‏ Kبین‏ العلم القیاسی اھ٣‏ orہ‏ 
والعلم الثورى. فالعلم القياسى يمتد على أو يقوم بتفصيل نموذج إرشادى ”وا۵ة۲مم 
قائم من قبل للبحث العلمى على حين أن العلم الثورى يقترح نموذجا جديدا. ويمكن 
تطبيق النوع نفسه من التمييز على الفتون والآداب. 

كما وصف جاردتر (,۱۹۹۳ )۱۹۹٤‏ أنماطًا مختلفة من الإسهامات الإبداعية 
يستطيع الآفراد القيام بها. وهى تشمل. (أ) حل مشكلة جيدة التحديدء (ب) تصميم 
نظرية شاملة» (ج) خلق "عمل متجمد". (د) أداء عمل طقسى. و(ه) القيام بأداء عالى 
المغاظرة: 

وتوجد أيضًا أسس أخرى التمييز بين أنماط الإسهامات الإيداعية. فعلى سبيل 
المثال تستطيع نماذج اقتصادية نفسية مثل نماذج روينسون ورنكو & ٣0ئ۸‏ عRub)‏ 
(1992 10ا وستیرنبرج ولویارت (۱۹۹۱» )۱۹۹٩۰۱۹٩۰۵‏ أن تمین بین أنماط 
مختلفة من الإسهامات بلغة مؤشرات النماذج. وفى نموذج ستيرنبرج ولويارت قد 
تختلف الإسهامات فى مدى 'تحديها للجمهور" أو فى مدى إعادة تعريفها لكيف يدرك 
حقل مجموعة من المشكلات. 

ويقترح نموذج سيمونتون (۱۹۹۷) أيضنا مؤشرات للإابداعية وأن الإسهامات قد 
ينظر إليها باعتبارها متغايرة على أسس المدى الذى تختلف فيها عن الإسهامات 
الأخرى والمدى الذى تختار من أجله بسبب الاعتراف بواسطة مجال الجهد (انظر 
أیضسًا: کامبل ۱۹٦1۰‏ ,ال8طامص64؛ بیرکتن k15, 1995 ۱۹٩٥‏ » سيمونتون -"0 Si¬‏ 
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(1997 ,١۵ا‏ ولكن لم يكن مقصودا فى أى حالة أن تميز هذه النماذج بين أنماط 
إسهامات إيداعية . 

إلا آن مازلی (1967) ۷ا۷ قد مینز بشكل أكثر عمومًا بين نمطين من 
الإبداعية أشار إليهما باعتبارهما وليه وثانوية. فالإبداعية الأولية هى النوع الذى 
يستعمله شخص ما ليحقق ذاته - ليجد إشباعًا فى حياته لرغباته. والإبداعية الثانوية 
هى التوع الذى يكون الدارسون فى الحقل على ألفة أكثر بهء النوع الذى يؤدى إلى 
تارات ابذاعة ترف الخل نموا بها 

وقد لاحظ وارد وسميث وفينك (1999 )Ward, Smieh and Finke,‏ أن هناك 
شواهد لصبالح تحبیذ دوری کل من الترکیز (Bowers et al., 1990; Kaplan & Simon,‏ 
(1990› والتفكير الابستكشافى (exploratory thinking (Bransford & Stein,1984;‏ 
(1976,اyاmiya sik sen‏ & اماه فى التفكير الإبداعى. وفى التركيز يصوب المرء 
كل اهتمامه على تتبع مقترب حل مشكلة واحدةء على حين يتأمل المرء فى التفكير 
الاستشكافى كثيرا من هذه المقتربات. وهناك تمییز ثان قدمه وارد ۷3۲4ء وزملاؤه 
بين مهارات إبداعية نوع |kجJl‏ & (Clement, 1989; Langley, Simon, Bradslow‏ 
«Zytkow, 1987; Perkins, 1981; Weisberg, 1986)‏ وم4ارات ıılاıeة (Finke, lol‏ 


ك 
Quiford 1866; Koestler 1864(‏ ;1995 ,1990ء وفى النهاية مینز وارد وزملاڙه بين 


` (unstructured- (Bateson, 1979; Findlay & Lumsden,— الإبداعية التى يدون بذية‎ 


(188 ,airdا-ohnsonل‏ ;1988ء واأتى لها ينية أو نظام رة (Perkins, 1981; Ward‏ 
Weisberg, 1986)‏ ;1994. 


ملخصس 
الإبداعية هى القدرة على إنتاج منتجات جديدة عالية النوعية ملائمة للمهمة. 
وكانت الإيداعية موضوعا مهملا نسبيًا فى علم النفس. ووسط هؤلاء الذين درسوا 
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الإبداللاخ انيز ب اعدد قاريس الم لفح اء ال خالخقا رة ا لقدية كط لقةر كانت | للكلمية 
النا اة خالهاج غاليًائمل يتور كلل لو نكال ينطق نههلية ماطا دت ورز يالف كر علب المبن دان 
كنإ جوئ اا قاطرإاى بطي اإأكفةرة رهرواعاو امطععاق)1 بوذا وة ماكيفي قالح الواابة 
للق ققا هخا راخزدع ا مخترا لمآ ر الس يكوا جما ناله امىم ار اسلاج ال لاذ الخخ ايان 
اإ اش اة رظي تاقد ومكةة ا ففتر بالا اسشراف ية هله إا ا لله لو م ار ا تاط ‏ 2 تا فى 
انا لطر ةة ا لمكةر تج مال ل اكقتربلن الاجم اة [لاجيتة أحبة املخ واوا الإجرا كاد سهان 
# لوغ مجلة وكدالں لذا تة ويي لقتل اماقم القاماتمعلل لمزضوة فهر ةةة ا دة 
لز زعخن افرا لمجم لطر افوْخرى|صلة البقاء ومن ثم فى التكاثر. وتدمج المقتربات 
لاتغا یم هذه امیا منوا خا من التوازن غالبًا ما يغيب» فالأدب غاليًا ما 
يدرس ويحكم على الشخصيات على أساس من مقاييس وسياق المشهد الأمريكى 
المعاصر اليوم بدلا من مقاييس وسياق الزمان والمكان اللذين وقعت فيهما الأحداث, 
و الف اقرخ ي أن غو ورا الي الى ك وها ساو و 
التاريخء وتعكس مصادرة الكتب غالبا تطبيق مقاييس معينة معاصرة لا يستطيع 
مؤلف من الماضى أبدا أن يكون واعيًا بها. ) 

الرابم: تدرس اللغات الأجنبية فى السياق الثقافى المغروسة فيهء وريما يجد 
الطلبة الأمريكيون صعوية أكبر كثيرًا فى تعلم اللغات الأجنبية من الأطفال فى الكثير 
من بلدان أوروياء لا لأن القدرة تنقصهم بل لأتهم يفتقدون الدافع» فهم لا يرون 
الحاجة إلى تعلم لغة أخرى» على العكس مثلا مما يراها طفل بلجيكى يتكلم الفلمنكية, 
وقد يصير الأمريكيون فى حال أفضل إذا بذلوا محاولات أكثر حكمة فى فهم ثقافات 
أخرى بدلا من أن ينتظروا فقط أن يفهمهم أصحاب الثقافات الأخرىء» وتعلم لغة ثقافة 
ما هو مفتاح للفهمء وقد يكون الأمريكيون أقل سرعة فى فرض قيمهم الثقافية إذا 
فهموا القيم الثقافية للآخرين» ومن المثیر للاهتمام تامل اذا كانت الاسبرانتو -عمءع 
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.٥‏ وهى لغة صممت لتقديم وسيط مشترك للتواصل عبر الثقافات فاشلة قفشلا 
ذريعًاء ريما لأن الإسبرانتو ليست مغروسة فى أى ثقافة على الإطلاق فهى لفة 
لا أحد فالثقافة لا يمكن تعليمه | ففمسطا رتولج لغة أجنبية بالطريقة التى تعلم بها 
غالبا الآن كحديث جانبى معزول عن التعلم الفعلى للغة؛ وينبغى تعليمها كجزء تكاملى 
مع اللغة کسیاق تنغرس قيه اللغةء والمعارك ذات اللهجة الجارحة التى نراها 
حول إ رایع ڈزا اط اسار ول ۲دارا ب رها فيي الولايات المتحدة الأمريكية 
e‏ ليست معارك فقط أو حتى أولاء حول اللغةء إنها معارك حول 
hr‏ هذا الفصل فكرة مركزية مفردة 
ھی نوف اچغاب حا می می شی کی وا نیع ج الف ونای ان کین 
القیاد باع وكوف يكين للقرار ادافين يغ انو اقرا اع الارن ور ات 
الس اقط ةب لتاجقى الحية ت اثلخارا اجنیا ر فی رازبا ر تی 1991ل 4غا2 وءاطە«ماڭگ 
وهجع تراز ب ةز ت كلاتكا لوا فاإلقةراك لاخ فة مز ملم نطزفيت اهلىتشبيل القالة غلل 
فک دان رالاظ واا لیا مت فیضز ر ویم ھی تی والجاق قت ورن چم تہ بوا کا ما ودن | غلم 
اکان ا بزو وان بوا لار تاوت مرم ل لاجته ل ل اجا جر تلان م كول )جما حرطل 

مایخ لی آلل ازا اا کڈ ونر رانذق وبا یر یا کل ینہ فتن اټ رنت لون جلۍ الإكرةدطيرة 
الخ ميمت تالت ابقل (اطظال» أيلكبّ ا مغلم الو ن توو كر !ت (عذو ا تفجو نكو ةا او ەچ ن 
لواد خانطركة ما رأنا :خب را لومت بهةا بالع الت معا ا لفقو النملنجا ومنل رل 
االبيدلى جى اخلبرت ااا اآفی نرا کعلم !رخ فر بین +اقی ئن ا بتو ر اع ا مایا 
إبل لبت ا داز لابح ق هنا نطق لن د اى ناوج السةة إل مفجلدال كذلك. بيد أنه من 
الناحية السيكولوجية قد تكون العمليتان متماثلتين تماما أو متطابقتين. ومن وجهة 


نوتلاح الطكيت الوا وام ق مخف م الد راسى 


E E EE E ETE (۱)‏ اور 4 لينا 
e E‏ قز e‏ ی ایز 0211001223 ية لن 
جریجررینکی .۸×۸0 
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وقد أدى البحث ضمن إطار الاستثمار اإلى دعم هذا النموذج (لويارت 
وستبرنب ر ج»› Sten 5e۲4,1995(‏ & ٤a۲طا)»‏ وقد استعمل هذا البحث همات من قبيل: 
() كتابة قصص قصيرة تستعمل عناوين غير معتادة (على سبيل المثال أحذية 
الأخطبوط)ء (ب) رسم صور ذات موضوعات غير معتادة (على سييل المثال الأرض 
من وجهة نظر حشرة)ء (ج) تصميم إعلانات إبداعية لنتجات مملة (على سبيل المثال 
أزرار أكمام قميص)» (د) حل مشكلات علمية غير معتادة (على سبيل المثال كيف 
نعرف أن أحد الناس كان على القمر خلال الشهر الماضى). وقد بين هذا البحث أن 
الأداء الإيداعى نىمى بالنسبة للمجال ويمكن التنبؤ به بواسطة ضم مصادر معينة كما 
سیوصق فیما بعد. 

وتبعًا لنظرية الاستثمار تتطلب الإبداعية التقاء ستة موارد متميزة ولكنها 
مترابطة الصلات: القدرات العقليةء المعرفةء أساليب التفكيرء الشخصيةء الدافعية 
والبيئة. وعلى الرغم من أن مستويات هذه الموارد هى مصادر للاختلافات الفردية 
فغالبًا ما يكون القرار لاستعمال مورد ما مصدراً أكثر أهمية للاختلافات الفردية. 
وفيما يلى أناقش الموارد ودور اتخاذ القرار فى كل منها. 

الممارات العقلية: ثلاث مهارات عقلية هى المهمة على وجه الخصوص 
1985a(‏ ,وإeطStern):‏ () المهارة الإبداعية فى رؤية المشكلات بطرق جديدة والإقلات 
من حدود التفكير التقليدى» (ب) المهارة التحليلية للتعرق على أى من أفكار المرء 
تستحق المتابعة وأيها لا تستحق» (ج) المهارة العملية السياقية فى معرفة كيفية إقناع 
الآخرين بقيمة أفكار المرء. رالتقاء هذه المهارات الثلاث مهم. فاستعمال المهارات 
التحليلية فى غياب الإثنتين الأخريين سينتج عنه تفكير نقدى قوى ولكنه ليس إبداعيا. 
واستعمال مهارة إبداعية فى غياب الاثنتين الأخريين تنتج عنه أفكار جديدة ليست 
خاخنعة لقحض متطلب لتحستتها ى جغلها صالحة. كما أن استعمال المهارة العاة 
السياقية وحدها قد يؤدى إلى القبول المجتمعى لفكارء ليس بسبب أن الأفكار جيدة. 
بل لأنها عرضىت بطريقة جيدة وقوية. ) 
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ولكى يكون المرء مبدعا يجب أولا أن يقرر توليد آفكار جديدة وأن يحلل هذه 
الأقكار وأن يبيع هذه الأفكار لاآخرين. ويكلمات أخرى قد يملك شخص ما مهارات 
تركيبية وتحليلية أو عملية ولكته ¥ يطبقها على مشكلات تتطلب الإبداعية إمكاتًا. فعلى 
مل لل ك قرو ال انون أقار الإ خاس الحرن ا من ان ي کت 
أفكاره أو أن يخضم أفكاره لتقييم متأن أو أن يتوقع من الآخرين الإصغاء لأفكاره. 
ومن ثم ألا يحاول إقناع الآخرين بقيمتها. فالمهارة ليست كافية: ويحتاج المرء أولا إلى 
أن يتخذ القرار باستعمال المهارة. وقد ناقشنا دراساتنا عن دور الذكاء فى الإبداعية 
فى الفصل الثانى. رهى تؤكد القدرة على التحول من أنماط تفكير تقليدية إلى أتماط 
غير تقليدية. وأحد جوانب التحول من تفکیر تقلیدی إلى غير تقليدى هو القرار بان 
المرء راغب وقادر على التفكير بطرق غير تقليديةء بأن المرء راغب فى قبول التفكير 
کے ان ةة عن | لأس الى رد علا وال محر ههها راع وور 
الآفراد أختلافات فردية مووق بها فى الاستعداد لعمل ذلك (1999 ,م6س 0) ويعض 
الأفراد الذين يسميهم دويك "منظرى الكيان' اه٥‏ واناه يفضلون العمل أولاًء أو 
حتى فقطء فى مجالات مالوفة لهم نسبيًا. وبالتضاد مع أفراد آخرين يسميهم دويك 
'منظرى تغيير !إضافة ءاءاإمەطا اinerementa‏ الذین یبحثون خارچهم عن تحدیات 
جديدة ومجالات مفهومية جديدة يعملون فى نطاقها. 


العرفة: وفيما يتعاق بالمعرفة من ناحية يحتاج المرء إلى أن يعرف ما يكفى عن 
محال ها أك تخركة إلى الأنام ولا شنط الى أن قو ترك جاوز نطاق 
. مجال ما إذا لم يكن المرء عليما بأين يوجد. ومن ناحية أخرى يمكن لمعرفة عن مجال 
ما أن تؤدى إلى منظور مغلق ومتحصن يحصر شخصنًا فى الطريقة التى رأى» أو 
رأت» بها المشكلات فى الماضى (1980 ,وإb۴ )۴rensch & Stern‏ وهكذا قفإن المرء 
يحتاج إلى أن يقرر استعمال معرفته السابقةء ولكن إلى أن يقرر أيضًا ألا يدع 
المعرفة تصير عقبة بدلا من أن تصير عوبًا. فلكل الناس قاعدة معرفية. ولكن كيف 
يختارون استعمالها هی قرار يجب أن يتخذوه. 


19] 


e‏ امتفكلوكمق۔ اللخ االفضللةرلاملحعللال).المرء مهاراته. 


ومن pel‏ یکین اف ر الجر یر ا جانا ا تعلق 
ا EN‏ فان هناك ا legislative laa‏ ا على وجه الخصوص 


للابداعبة 0 EE Cl ET EES‏ بالتفكیر بطرق 
جدید ا ادق ھی عدا ران یک مھ ر( اناقل التفكير إبداعيًا. 
ففرد( ما)تعپیق۔الللکفکیرء الو لول خوچ جدید ت(دازکنق الیاکر يدا أو العكس 
بالعکړې ۽ کھا پا | i Î‏ 1 إبداعيا کبیرًا إذا کان قادرا على التفكير 
Ti‏ ا ن ا ا عن الأشجار ومتعرقا بذلك على أى 

7 ق عا ل 

اة دشنت س خا اش اش خن تح ووب بک 
یپا ا ج ی ی a teBerg ÊL ALubart, têî, f‏ صفات شخصية 
معي نا يشماو ا لةغ لى يتئوپ لال و مقى راتفا نمزل جلكنالا يسقت ميقم چ رال خط 
الهس ا لقانی! قراط لوا داد ال نكت خائة دن املد مع قزل تت وإ الابما اللفلڻ االإقام 
EAE EN EAE‏ بالأعلی نموذجِيًا تحدى 
الجم واا ج تہ یک رردلا راغا فی فک ھا ی ل یاف لزل رانا ساف جز کب ودا اټ 
aE EEE ea BIL rd‏ تراد 
اکیفت ایغ کر نا خر دزیر جظہ أن و ما رمل فة من االتفکیم الاید امیا چہجة پچر ویر فاږء 
تيلستوجتأن يقري ألتغإبيًا على العقبات ويتخذ مخاطر معقولة وما إلى ذلك. 

الزن الد افع وة رالا عطقي انلك ة علع اهب جي اغا سرا لياع بت وقد 
یت ب ود(198 وا وکوک رآخدد ف سنسدا ردن بالعاض ید العم رللا نای 
ماش ارت المي أت ا اأقما ةادالا كلةبقرمدن لعا لأ اعبت حا ق فی مرا جت وة و لم 


الحكيا للقن اذ لعا يقل قن اه اإدكازى! وللىا لحمل أكثر نين ا لكلف أق لمكن رفا داي ة ‏ 


اا اا فن كى ما فال رر آي نكن مدعا بواسطة شىء أو 


IS 


آخر. وغالبًا ما يقرر أفراد يحتاجون إلى العمل فى مساحة معينة لا تجذب اهتمامهم 
بشكل خاصء» بافتراض الحاجة إلى العمل فى هذه المساحةء أنه يحسن بهم العثور 
على طريقة تجعله قادرا على جذب اهتمامهم. وسيبحثون حينئذ عن زاوية ما للنظر 
إلى العمل الذى يحتاجون القيام به تجعله جذابًا بدلا من أن يسبب الال. 

البيئة: وفى الختام يحتاج المرء إلى بيئة تدعم الأفكار الإبداعية وتكافئًها. وقد 
يمتلك المرء كل الموارد الداخلية التى يحتاج إليها التفكير الإبداعى ولكن بدون بعض 
الدعم البيئى (مثل ساحة أو وسيلة ”١ه‏ لاقتراح هذه الأفكار) فإن الإبداعية التى 
تفتكا القن داخلة أو ذاخلها فد ا فهر خاركة الات دوجا لست داع 
بالكامل لاستعمال إبداعية الفرد. وقد تكون العقبات فى بيئة معطاة صغرى مما 
حين يتلقى فرد ما تغذية مرتدة ٠٠۵3٥)‏ سالبة على تفكيره أو تفكيرها الإيداعىء 
أو كبرى مما حين تتهدد رفاهته أو حتى حياته إذا فكر المرء بطريقة تتحدى العرف. 
ولذاك يجب على الفرد أن يقرر كيف يستجيب فى وجه التحديات الموجودة القريبة جد 
من الحضور الكلى البيئى. وبعض الناس يتركون القوى غير المواتية فى البيئة تمنم 
نتاجهم الإبداعى ويعض آخر ل يسمح بذلك. 


الالتقاء : وفيما بتعلق بالتقاء هذه المكونات الستة هناك فرض حول الإبداعية 


يذهب إلى أنها تتضمن ما هو أكثر من حاصل جمع بسيط مستوی شخص ما فى كل ' 


مكون. أولاً: قد تكون هناك عتبة لبعض المكونات (المعرفة على سبيل المثال) تكون 
الإيداعية تحتها مستحيلة بصرف النظر عن المستويات فى ال مكونات الأخرى. ثانيًا: قد 
يحدث تعويض جزئى تقوم فيه قوة على مكون معين (الدافعية على سبيل المثال) بقعل 
مضاد لضعف على مكون آخر (البيئة على سبيل المثال). ثالثا: قد تحدث التأثيرات 
فى كلا المكونين تعزيز الإبداعية على نحو متضاعف. 
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إن الأفكار الإبداعية هى جديدة وقيمة معا. ولكنها غالبًا ما ثرقَّض حينما يقف 
المجدد الإبداعى ضد مصالح الحقوق المكتسبة ويتحدى الجمهور (1888 (csikszentmialyi,‏ 
والجمهور # يرفض الأفكار الإبداعية بقصد شرير أو عمدا. بل هو لا يدرك وغالبًا لا 
يريد أن يدرك أن الفكرة المقترحة تمثل طريقة صحيحة ومتقدمة للتفكير. فالمجتمع 
غالبا ما يدرك معارضة الوضع القائم باعتبارها تسبب الضيق ومؤذية للشعور 
الأخلاقى ويفكر فيما يكفى لتجاهل الأفكار التجديدية. 
وتكثر الشواهد على أن الأفكار الإبداعية lk‏ | ڌڏرقض (Sternberg & Lubart,‏ 
(1995 فالمراجعات الابتدائية لأعمال الأدب والفن الكبرى غالبًا ما كانت سلبية. فقد 
تلقت رواية تونى موريسون "طفل القار وه8 “۲١‏ مراجعات سلبية عندما نشرت أول 
مرة» كما كان الحال مع رواية سيلفيا بلات ٣ا۴‏ viaار8‏ الإناء الoناقىس()»‏ |86 ††he‏ 
كما آن المعرض الأول فی میونخ لأعمال الرسام النرویجی إدفارد مانش)ء -۵ٰع 
ard Munch‏ افتتح وأغلق فى اليوم نفسه بسبب الاستجابة السلبية القوية من النقاد. 
وقد رفضت بعض من أعظم الأوراق العلمية لا من جانب مجلة واحدة بل من جانب 
عدة مجلات فيل أن تذشر. وعلى سبل المثال قد شجب فور جùa‏ جlرıuaا «John Garcia‏ 
وهو عالم تقس بيولوجى حينما افترض أن شكلا من التعلم يسمى الإشراط 
الكلابييكى وہاہo†الorء‏ اaعاووهاC.‏ يمكن إحداثه فى محاولة تعلم واحدة 
Kelling, 1966 (‏ & iaءGar)»‏ ومن وجهة نظر الاستتمار إذن فإن الشخص المبدع 
يشترى بالسعر المنخفض بتقديم فكرة ليست عالية التقييم فى البدء ثم يحاول إقناع 
الآخرين بقيمتهاء ويعد إقناع آخرين ان الفكرة ذات قيمة مما يزيد من القيمة المدركة 
للاستثمار يبيع الشخص المبدع بسعر عال بواسطة ترك الفكرة لاآخرين وتحركه إلى 
)١(‏ الرواية الوحيدة التى كتبتها الشاعرة الأمريكية سیلفیا بلاٹ و نشرتها عام ۱۹٩٩‏ باسم مستعار - 
قيكتوريا لوكاس؛» وهى نوع من السيرة الذاتية عن خبرة مرضها النفسى فى مقتبل حياتها (المترجمة). 


(۲) صاحب اللوحة الشهيرة "الصيحة". 
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الأمام نحو فكرة أخرى. والناس نموذجيا يريدون أن يحب آخرون آفكارهم ولكن 


التصفيق العام المباشر لفكرة ما غالبًا ما يشير الى أنها ليست إبداعية على نحو 


ا 

وهى غالبا ما تكون جلية فى الأطفال الصغارء ولكن قد يصعب العثور عليها فى 
أطفال أكبر ستا ويالغين لأن طاقتهم الإبداعية قد كبحت بواسطة مجتمع يشجع 
التوافق العقلى. 


تنمية الإبداعية بعتثبارها قرارا: 


a‏ لطر الاس هار هى ف خو كر ها قرار: اون وة 
النظر التى تعتبر الإيداعية قرارا إلى أنه يمكن تطويرهاء وقد اقترحت إحدى وعشرين 
طريقة لتنمىة الإبداعية کقرار 2001٤٥(‏ ,و٣۴‏ ط٣إ٥St)»‏ وھا ھی ڈی: 


الإستراتيجيات 

أعد تعريف المشكلات : 

من أوقات حياتهم تكون أمامهم مشكلة ولا يرون بالكاد كيف يحلونها. فهم معاقرن 

(مغروزون) فى صندرق. وإعادة تعريف كا ت ورا دنالنف قن 

الصندوق. وذلك وجه العمثور على مشكلة فى تعارضه مع مجرد حل المشكة. وهذه 

العملية هى الجزء المتباعد (المنحرف عن العتاد) من التفكير الإبداعى. 
Gl SA a a EK SEE E eal,‏ 

كر شرکارت السيارات فى منطقة دیترويت. وکان بشغل موقعا عالی المستوى وأحب 
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وظيفته والنقود التى يكسبها منها. ولكنه كان يحتقر الشخص الذى يعمل عنده»ء ولذلك 
قرر أن يجد وظيفة جديدة. وذهب إلى أحد مجندى الموظفين الذى طمانه على أن 
وظيفة جديدة يمكن تدبيرها بسهولة. ويعد هذه المقابلة ذهب المدير التنفيذى إلى منزله 
وتكلم مع زوجته التى كانت تقوم بتدريس وحدة عن إعادة تعريف المشكلات كجنْء 
من مقرر تدرسه عن الذكاء المطبق (1986 ,و۲۴۲١٣٠81)ء‏ ودرك المدير التنفيذى أنه 
يستطيع تطبيق ما كانت تدرسه زوجته على مشكلته الخاصة. وعاد إلى مجند 
الموظفين وأعطاه اسم رئيسه فى العمل. ووجد المجند وظيفة جديدة لرئيس المدير 
التنفيذى الذى لم تكن لديه فكرة عما يدور فقيلها. وبعد ذلك حصل المدير التنفيذى 
على وظيفة رئيسه فقد اتخذ قرارًا خاصاً بالإبداعية بواسطة إعادة تعريف مشكلة ما. 

وهناك كثير من الطرق يستطيع المدرسون والآباء تشجيع الأطفال على تعريف 
المشكلات وإعادة تعريفها لأنفسهم بدلا من أن يقوموا بذلك بالثيابة عنهم» كما هى 
الحالة غالبا . ويستطيع المدرسون والآباء ترقية الأداء الإبداعى بتشجيع أطقالهم على 
تعريف وإعادة تعريف مشكلاتهم ومشاريعهم الخاصة. ويستطيع الراشدون تشجيع 
التكفير الإبداعى بواسطة جعل الأطفال يختارون موضوعاتهم الخاصة للأوراق أو 
العروض» واختيار طرقهم الخاصة لحل المشكلات وأحيانا بجعلهم يختارون مرة ثانية 
أذا اكتشفوا أن اختیارهم کان خطاً. 

ولا يستطيع الراشدون دائَمًا متح الخيارات لأطفالهم» ولكن تقديم الخيارات هو 
الطريقة الوحيدة أمام الأطقال لتعلم كيف يختارون. إن خيارا حقيقيًا ليس حسم رسم 
بين قطة أو كلب وليس التقاط ولاية من الولايات المتحدة لتقديم مشروع ما. إن منح 
الأطفال فسحة للقيام باختيارات يساعدهم على تنمية الذوق والحكم السديد» وكلاهما 
عنصر جوهرى للإبداعية. 

وعند بعض النقاط يقع کل فرد فى خطا ما سواء فى اختيار مشروع أو فى 
طريقة انتقائه أو انتفائها طريقة إتمامه. وينبغى على المدرسين والآباء تذكر أن جز 


196 


مهمًا من الإبداعية هو الجزء التحليلى - تعلم الاعتراف بخطاً ما وأعطاء الأطفال 
احتمال وفرصة إعادة تعريف خياراتهم. 


سائل وحلل الافتراضات : 


لكل إنسان افتراضات وغالبًا ما لا يعرف المرء أن لديه هذه الافتراضات لأتها 
مشتركة بشكل واسع. ويسائل الأفراد المبدعون الافتراضات وفى النهاية يقودون 
الآخرين إلى أن يفعلوا المثل. ومساطة الافتراضات جزء من التفكير التحليلى المتضمن 
فى الإبداعية؛ وحینما آشار کوپرنيكس إلى أن الأرض تدور حول الشمس اعتبر الرآی 
مخالفا للمعقول لأن كل فرد يستطيع أن يرى أن الشمس هى التى تدور حول الأرض. 
وسببت آفكار جاليليو. بما فيها المعدلات النسبية للأجسام التي تسقط على الأرضء 
أن يستتكر كمهرطق. وحينما يسائل مستخدم الطريقة التى يدير بها رئيسه العمل لا 
يبتسم هذا الرئيس. فالمستخدم يسائل افتراضات يقيلها الرئيس وآخرون ببساطة. 
افتراضات ل يرغبون فى فتحها للأسئة. 

وأحيانا لا يتحقق المجتمع من حدود أو أخطاء افتراضاتهم وقيمة أفكار 
الشخص البدع إلا بعد مرور سنوات كثيرة. وهؤلاء الذين يساتلون الافترأضات 
يقومون بترقية أشكال ثقافية وتكنولوجية وأشكال أخرى من التقدم. ويستطيع 
المدرسون والآياء ان يكونوا نماذج لأدوار مساعة الافتراضات بأن يبيتوا للأطفال 
أنهم لا يعرفون ما يفترضون معرفته حقيقة. ولا ينبغى على الأطفال مساعلة كل 
افتراض. فهناك أوقات لمساعة ومحاولة إعادة تشكيل البيئة وهناك أوقات التكيف 
عليها. ويعض الأفراد المبدعين يسائلون الكثير جدا من الأشياء وفى أغلب الأوقات 
حتى ليكف الآخرون عن أن يأخذوهم بجدية. ويجب أن يتعلم كل فرد أى افتراضات 
جديرة يالتساؤل وأى معارك تستحق القتال. وأحياتا يكون من الأفضل للأفراد أن 


يدعوا جانبا الافتراضات غير المنطقية حتى يكون معهم متلقون حينما يجدون شينًا ما 
يستحق الجهد. ويستطيع المدرسون والآباء أن يساعدوا الأطفال على تطوير هذه 
الموهبةء بجعل التساؤل جزءًا من التبادل اليومى. والأهم للأطفال تعلم آى الأسئلة 
يسالونها وكيف يسالونها بقدرأكبر عن تعلم الإجابات. ويستطيع الكبار مساعدة 
الأطقال فى تقييم أسئاتهم بواسطة عدم تشجيعهم فكرة أن الكبار يسالون الأسئلة 
وأن الأطفال ببساطة يجيبون عنها. ويحتاج الكبار إلى تجنب استدامة الاعتقاد أن 
دورهم هو تعليم الأطفال الجقائق (الوقائع)ء ويدلا من ذلك مساعدة الأطفال على قهم 
أن ما يهم هو القدرة على استعمال الحقائق. ويمكن بذلك مساعدة الأطفال على تعلم 
كيفية صياغة الأسئلة السليمة وكيفية الإجابة عنها. 

ويتجه المجتمع إلى الوقوع فى خطاً تربوى بتأكيده الإجابة عن الأسئلة وليس 
طرح الأسئلة. ويدرك الطالب الجيد باعتباره ذلك الذى يقدم بسرعة الأجوبة 
ااصحيحة. وهكذا يصير الخبير فى مجال ما امتدادا للطالب الخبير ذلك الذى يعرف 
ویستطیع سرد كثر من المعلومات. وکما تعرف جون دیوی (۱۹۲۲) 0e wey‏ ٣٣٥ل‏ أن 
كيف يفكر المرء غالبا ما يكون أكثر أهمية من ماذا ا ا 
تدرس للأطفال كيف تسال الأسئلة المناسبة (الأسئلة الجيدة التى تستثير التفكير 
والاهتمام) وتقلل التأكيد على التعلم بطريقة الحفظ عن ظهر قلب. 


لا تفترض أن الأفكار الإبداعية تبيع نفسهاء بعها أنت: 


کما اکتشف جالیلیی وادفارد مانش ونوبی موردسون وب لفیا بلاث وملیرن من 
الآخرين لا تبيع الأفكار الإبداعية نفسهاء بل على العكس ينر عادة إلى الأقكار 
الإيداعية بارتیاب وعدم te‏ وفضىلا عن ذلك فان الذين بفترحون مثل هذه اإلأقكار قل 


ينظر إليهم بارتياب وعدم ثقة كذلك. ولأن الناس مرتاحون بالطريقة التى يقكرون بها 
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من قبل ولأنه من المحتمل أن لهم فيها مصلحة راسخة يكون من الصعب جدا تنحيتهم 
بعيدا عن ذلك الطريق السائد المتداول. 

وهكذا يحتاج الأطفال إلى تعلم كيف يقنعون أناسا آخرين بقيمة أفكارهم كجزء 
من الجانب العملى للتفكير الإبداعى. فإذا كان الأطفال يقومون بمشروع علمى فإن 
فكرة حسنة بالنسبة إليهم تتمثل فى أن يعرضوه ويثبتوا اذا يقدم إسهامًا مهما . وإذا 
كانوا يبدعون قطعة من العمل الفنى فيتيغى عليهم أن يكونوا مستعدين لوصف لاذ 
يظنون آن لها قيمة. وإذا كاتوا ينمون خطة لشكل جديد من الحكومةء فيتبغى عليهم 
أن يشرحوا اذا هو أفضل من الشكل القائم. وفى بعض الأوقات قد يجد المدرسون 
أتنفسهم مضطرين إلى تبرير أفكارهم عن التدريس لدير المدرسة فينبغى عليهم إعداد 
تلاميذهم للنوع نفسه من التجرية . 


شجع ثولید الأفكار: 


كما ذكر سابقا يظهر الأفراد المبدعون أسلويا 'تشريعيا" من التفكير. قهم 
يحبون توليد الأفكار 1997a(‏ ,و#۲ط١#۲اS)»‏ ويمكن أن تكون بيئة ثوليد الأفكار نقدية 
بشكل بتاء» ولكن لا يجب أن تكون نقدية بشكل صارم أو هدام. ويحتاج الأطفال الى 
أن يقروا أن بعض الأفكار أفضل من الأخرى. وينبغى أن يتعاون البالغون والأطفال 
فى أن يتعرفو! على أى جوانب إبدامية للأفكار المعروضة ويشجعوها. وحين تقترح 
أفكار ¥ يبدو أن لها قيمة كبيرة ينبغى على المدرسين آلا ينقدوا فقط بل ينبغى أن 
يقترحوا مقتريات جديدة مع تفضيل تلك التى تضم على الأقل بعض جوانب الأفكار 
السابقة التى بدت فى ذاتها لاتمتلك قيمة كبيرة. وينبغى الثناء على الأطفال من أجل 
توليد أفكار بصرف النظر عن أن يكون بعضها غبيا أو بلا صلة بالموضوع عند 
تشجيعهم على التعرف على أفضل أفكارهم وتنميتها إلى مشروعات عالية الجودة. 
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اعترف أن المعرفة سلاح ذو حدين› واسلك وفق ذلك: 


منذ عدة سنوات کنت ازور عالم نفس شهیر جدا یعیش فى الخارج. وكجزء من 
الجولة التى أعدها لى دعانى الى زيارة حديقة الحيوأان المحلية. وقد مررنا على 
أقفاص الثدييات من رتبة الرئيسيات (الشبيهة بالإنسان) التى كانت متشغلة فى ذلك 
الوقت فيما يمكن تسميته بواسطة لطف التعبیر ”سلوا جنسيًا غريبًا وغير طبيعی". 
وقد غضضت بصرى ولكن مضيفى لم يفعل. ويعد ملاحظة الرئيسيات لزمن قصير 
آدهشنی بتحلیل سلوکها الجنسی على أساس من نظريته فى الذكاء. وتحققت حينئذ 
كما فعلت مرارا كثرة متذ ذلك الوقت كيف أن المعرفة والخيبرة تستطيغان أن تكونا 
فلحا دا جن 

فمن ناحية ا يستطيع المرء أن يكون ميدعا دون معرفة. ويبساطة تامة لا 
يستطيع المرء الذهاب إلى أبعد من حالة المعرفة المىجودة إذا كان المرء لا يعرف ما 
هى هذه الحالة. والكثير من الأطفال لديهم أفكار تعد إبداعية بالنسبة إليهم ولكنها 
ليست بالنسبة إلى المجال لأن آخرين وصلوا إلى تلك الأفكار من قبل. وهؤلاء الذين 
- يمتلكون قاعدة معرفة أكبر يستطيعون أن يكونوا مبدعين بطرق ل يمتلكها هؤلاء 
الذين ل يزالون يتعلمون أساسيات المجال. 

وفى الوقت نفسه فإن الذين يمتلكون مستوى معرفة الخبير قد يعانون من رؤية 
النفق والتفكير الضيق والتخندق. فالخبراء يمكن أن يصيروا ملتصقين جدا بطريقة 
٠‏ فى التفكير بحيث يكونون عاجزين عن أن ينزعوا أنفسهم منها. وعلى سبيل المثال 
Sternberg, 1989(‏ & hع۴ren)»‏ وجدتا فى دراسة للاعبى البريدج الخبراء والمبتدئين 
أن الخبراء يتفوقون فى الممارسة على المبتدئين فى الظروف المنتظمة. وحينما صتنع 
تغير سطحى فى البنية السطحية للعبة أوذى الخبراء والمبتدئون معا بقدر طفيف فى 
لعبهم ولكنهم تمالكوا أنفسهم بسرعة. وحینما صنع تغیر عمیق بنیوی آساسى فى 
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اللعبة فإن الخبراء فى البداية أوذوا أكثر من المبتدئين على الرغم من أنهم تمالكوا 
أنقسهم فيما بعد. ومن المفترض أن السبب هو أن الخبراء يقومون باستعمال أكثر 
وأعمق للبنية القائمة ومن ثم كان عليهم إعادة صياغة تفكيرهم بقدر أكبر مما يفعل 
المبتدئون عندما يحدث تغير بنيوى عميق فى قواعد اللعبة . 


شجع الأطفال على التعرف على العقبات وقهرها: 


الشراء بالرخيص والبيع بالغالى يعنى تحدى الجمهور. والناس الذين يتحدون 
الجمهور - أى الذين يفكرون إبداعيا - يواجهون فيما يشبه الحتم مقاومة. والسؤال 
ليس هو: هل يوأجه المرء عقبات؟ فهو سيواجهها . وحينما يشترى المرء بالرخيص فإنه 
يتحدى الجمهور وعموما يود فى الآخرين رد فعل فى أفضل الأحوال من الحيرة وفى 
أسوأها من العداء. السزال هى هل لدى المفكر المبدع قرة على المثابرة. وقد تعجبت 
غالبًا من لاذا يبدأ كثير من الناس سيرتهم المهنية بالقيام بعمل إبداعى ثم يختفون 
من شاشة الرادار. وأظن آننى ا بادا فظال الرمن أى فض 
يقررون أن كون ال مره ميدعا لا يستحق المقاومة والعقاب. إن المفكرين المبدعين 
الحقيقيين يدفعون ثمن المدى القصير لأنهم يتعرفون على أنهم يستطيعون تحقيق 
اختلاف فى المدى البعيد على الرغم من أنه غالبًا ما TTT‏ 
الأفكار الإبداعية وتقديرها . ويستطيع الآباء والمدرسون إعداد أطفالهم لهذه الأنماط 
من الخبرات بواسطة وصف العقبات التى واجهوها وأصدقاؤهم وشخصيات معروفة 
جيدا فى المجتمع حينما حاولوا أن يكونوا مبدعين» وإلا قد يظن الأطفال أنهم 
الوحيدون الذين تواجههم العقبات. وينبغى أن تضمن الدروس قصصًا عن الناس 
الذين لم يكوتوا داعمين وعن التقديرات الردئية للأفكار غير المرحب بها وعن 
الاستقبالات الباردة لما قد ظنوا أنها أفضل أفكارهم. ولكى يساعدوا الأطفال على 
التعامل مع العقبات يستطيع الآباء والمدرسون تذكيرهم بالكثيرين من المبدعين الذين 
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تم فى البداية تجاهل أفكارهم لتشجيعهم على تنمية إحساس داخلى بهيبة الفعل 
الإبداعى. والإيحاء بأن على الأطفال آن بقللوا من قلقهم على ما يفكر فيه الآخرون هو 
أمر ثمين. وعلى أى حال إنه من الصعب غالبًا بالنسبة للأطفال أن يقللوا من 
اعتمادهم على آراء أترابهم. وحينما يحاول الأطفال التغلب على مشكلة يتبغى أن يلقى 
جهدهم الثناء سواء كانوا أو لم يكوتوا ناجحين بالكامل. ويستطيع المدرسون والاياء 
تفن خائ الخد الت کات داخ ولاذاء افر اع طرق أخرئ اواك المقات 
ا ا ا کل ی وا ا ی ی ی ا 
الق آل ارآ اهاد الكو ال دل الاس امح اة 
مواجهة المشكلات. ويعض العقبات تكون داخلية مثل قلق الأداء. وبعض العقبات تكون 
خان مل آفكار خرن ارد وسوا أكانت الحقات داحلا أبخار ةه جك 


التغلب عليها. 


شجع اتخاذ مخاطر معقولة: 


تفن مخاطرة تو اتتادا ماغدا لخا قررت مراسة الذكات ولخقل 
الذكاء مكانة منخفضة داخل علم النفس الأكاديمى. وحيتما كنت موضوعا للمناقشة 
بخصوص تثبيتى فى الوظيفة علمت أن جامعتی كانت تتلقى خطابات تساعلت لاذا 
تريد أن تثبت شخصًا لمنصب فى حقل هامشى وقليل المكانة كهذا. وبحثت عن 
النصيحة لدى أستاذ أعلى منزلة هو وندل جارنر a٣۴‏ اامل٣ه»‏ وأخيرته 
آننی ریما ارتکبت خط فی تحدید عنوان بحثی بأنه عن الذکاء. فقد کثت أستطيع 
القيام أساسسًا بالعمل نفسه وأن أجعل عنوانه "التفكير" أو "حل المشكلات" وهما 
مجالان أعلى مكانة. ولكنه ذكرنى آننى قد جئت إلى جامعة ييل وأنا أريد أن أصتع 
اختلاقا فی مجال الذكاء. وقد أحدثت اختلاقًا ولكتنى كنت خائقًا أن يكلفنى ذلك وظیفتى. 
وكنت محقا. لقد قمت بمخاطرة ولكثه اعتقد أن هناك شيئًا واحدا أستطيع فعله. 
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ويدقة هو ما كنت أفعله. فإذا كان هذا الحقل قد عنى لى الكثير فإننى كنت بحاجة إلى 
متابعته حتى إذا كان معنى ذلك أن أفقد وظيفتى. وأنا مازلت فى الجامعة ولكن 
مخاطر آخرى اتخذتها تتحول إلى مثل هذا الأمر الجيد. وحينما يقوم المرء بمخاطرة 
يجب عليه أن يتحقق من أن يعضها لن ينجح وأن هذا هو ثمن القيام بعمل إبداعى. 


وحينما يتحدى المبدعون الجمهور بواسطة شرائهم بالأدنى وييعم بالأعلى» فإنهم 
يقومون بمخاطر بالطريقة نفسها التى يقوم بها المستثمرون. فبعض هذه الاستثمارات 
ببساطة أن ينجح. وقد يولد الشخص فكرة ليست شعبية ويبقى بلا شعبية لوقت 
طويل. ويعنى تحدى المجتمع المخاطرة بازدراء الجمهور لشراء الفكرة الخاطئة أو حتى 
المخاطرة يغضبه. ولكن هناك مستويات للحساسية توضع فى الذهن عند تحدى 
الجمهور .وقد يتخذ الأقراد المبدعون مخاطر معقولة وينتجون أفكارًا يعجب بها آخرون 
فى النهاية ويحترمونها بوصفها وضعا لاتجاه جديد. ولكن فى بعض الأحيان يقعون 
فى أخطاء ويفشلون ويطرحون أرضتا على وجوههم. 

ونا أؤكد على أهمية المخاطرة المعقولة لأننى ۷ أتكلم عن المخاطرة بالحياة من 
أجل الإبداعية. ولساعدة الأطفال على تعلم اتخاذ مخاطر معقولة يستطيع الكبار 
تشجيعهم على اتخاذ بعض المخاطر العقلية مع المقررات ومع الأنشطة ومع ما يقولونه 
للكبار - آى تتمية إدراك كيفية تقدير المخاطر. 

وعلى وجه التقريب يتضمن كل اكتشاف أو اخترا ع كبير يعض المخاطرة. وحين 
كانت دار عرض السيتما هى المكان الوحيد لرؤية فيلم ماء أبدع أحد الأآشخاص فكرة 
آلة الفيديو المتزلية. وتسا المتشككون إذا كان أى فرد سيريد مشاهدة أفلام على 
شاشة صغيرة. وهناك فكرة أخرى كانت فى البداية تتضمن مخاطرة هى الحاسوب 
المنزلى. وتعجب كثيرون من إمكان أن يجد أى إنسان استعمالا كافيًا احاسوب منزلى 
يبرر تكلفته. وكانت هذه الأفكار ذات مرة مخاطر ولكنها الآن مندمجة بعمق فى 


203 


والقليل من الأطفال مستعدون للقيام بمخاطر فى المدرسة لأنهم يتعلمون أن 
E EEE A O ECE ETT CO E‏ 
والأوراق التامة للدت وتقت إمكائات مشتقبية. والفشل فى الخصول على فستوى 
أكاديمى معين ينظر إليه باعتباره ناتجا عن نقص القدرة والدافعية وقد يؤدى إلى 
الاحتقار وتناقص الفرص. ول اذا المخاطرة بأخذ مقررات صعبة أو قول أشباء قد لا 
بع ارون خا ف ود اك ال وها و هة اوك الرس 
والمدرسون قد يعلنون دون انتباه أن "الأطفال يلعبونها بأمان" حينما يقدمون واجبات 
مدرسية بدون خيارات ولا يسمحون إل بإجابات معينة عن الأسئلة. وهكذا لا يحتاج 
المارسون قحسب إلى تشجيع المخاطر المعقولة بل إلى مكافاتها أيضنًا. 


شجع التسامح مع الإبهام: 


يحب الناس فى الغالب أن تكون الأشياء سوداء أو بيضاء. ويحبون أن يعتقدوا 
أن يكون بلد ما حستا أو سينًا (حليقًا أوعدوا) أى أن تكون فكرة معطاة فى التعليم 
تعمل بالطريقة المطلوبة أو ا تعمل. ولكن المشكلة هى أن هناك الكثير من الأشياء ذات 
اللون الرمادى فى الحمل الإبداغى مما أن هناك كثرا متها حينما قد يستخمر المرء 
فى أسهم قد تصعد قيمتها أو لا تصعد. والكثير من الأسهم ضئيلة التقييم. وتنشأً 
نقاط الإبهام بالنسبة إلى آيها ستصعد ومتى ستصعد وحتى -عند بعض الأفراد- ما 
الذى يستطيعون عمله لجعلها تصعد. والفتانون الذين يعملون على لوحات جديدة 
والكتاب الذين يعملون على كتب جديدة يقررون غالبا أنهم يشعرون بالتشتت وعدم 
التأكد فى أفكارهم. ويحتاجون حتى إلى أن يقهموا إن كانوا على الطريق السليم. 
والعلماء غالبًا ما لا يكوتون متأكدين من أن النظرية التى طوروها صحيحة على وجه 
الدقة. ويحتاج هؤلاء المفكرون المبدعون أن يتحملوا الإبهام وعدم اليقين حتى يصلوا 
إلى الفكرة الصحيحة تماما . 
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فالفكرة الإبداعية تميل إلى إن تأتى مجتزئة شينًا فشينًا وتتطور عبر الزمنء كما 
تميل الفترة التى تتطور فيها الفكرة إلى ألا تكون مريحة. ويدون الوقت أو القدرة على 
تحمل الإبهام قد يثب الكثيرون إلى حل أقل من الأمثل. وحينما يمثلك طالب تقريبًا 
الموضوع ال مناسب لورقة أو المشروع العلمى المناسب تقريبًا يكون مغريًا للمدرسين أن 
يقبلو! أقرب إخفاق الرمى. ويحتاج المدرسون لكى يساعدوا الأطفال فى أن يصيروا 
مبدعين أن يشجعوهم على قبول وتوسيم الفترة التى # تلتقى فيها أفكارهم تمامًا. 
ويحتاج الأطفال إلى أن يدرس لهم أن عدم اليقين وعدم الارتياح هما جزء من 
ممارسة حياة إبداعيةء وفى الثهاية سيفيدون من تحملهم للابهام بواسطة اكتشافهم 
أفكارًا أفضل. 


ساعد الأطفال على بناء الكفاءة الذاتية: 


الكثير من الناس يصلون فى النهاية إلى نقطة يشعرون فيها كما لى أن أحدا لا 
يؤمن بهم. وأنا أصل إلى هذه النقطة مرارا شاعرا بأن لا أحد يقدر ما أقوم به تقديرأ 
كيرا . ولأن العمل الإبداعى غالبًا لا يلقى استقبالاً حارا فمن المهم إلى أقصى مدى 
أن يؤمن الأفراد المبدعون بقيمة ما يفعلونه. وليس معنى ذلك أن الأفراد ينبغى أن 
يؤمنوا بأن كل فكرة تطراً على رعوسهم هى فكرة حسنةء بل يحتاج الأفراد إلى أن 
بعتقدوا أنهم فى النهاية لديهم القدرة على أن يصنعوا اختلافا. 

فالحد الرئيسى لما يستطيع الأطفال عملهء هى ما الذى يفكرون فى استطاعتهم 
عمله؟ وكل الأطفال لديهم القدرة على أن يكوتوا ميدعين وأن يحسوا بالفرحة المرتبطة 
بصتع شىء جديد» ولكن قبل ذلك يجب أن يعطوا قاعدة قوية لإإبداعية. وفى بعض 
الأحيان يضم المدرسون وأالآباء دون قصد الحدود على ما يستطيع الأطفال عمله 
بإرسال رسائل تعبر عن حدود لإنجازات الأطفال الممكنة أو تتضمن تلك الحدود. ويدلا 
من ذلك يحتاج هؤلاء الكبار إلى مساعدة الأطفال فى الإيمان بقدرتهم على أن يكوتوا 
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مبدعين. وقد وجدت أن من المحتمل أن يكون آفضل مبشر بالنجاح وسط تلامذتى 
ليس قدرتهم بل إيمانهم بقدرتهم على النجاح. وإذا شُجع الأطفال على النجاح وعلى 
الإيمان بقدرتهم الخاصة على النجاح فمن المحتمل بقدر كبير أن يجدوا النجاح الذى 


ساعد الأطفال على أن يجدوا ما يحبون عمله: 


يجب على المدرسين أن يساعدوا الأطفال على أن يجدوا ما يثيرهم لأن يطلقوا 
أآفضل ما يستطيعون من أداء إبداعى. وفى استعارة الاستثمار يحتاج المرء الى أن 
يجد مساحة يستثمر فيها ويشعر نحوها ببعض الإتثارة لكى يفعل ما يستطيعه لتعظيم 
قيمة استثماراته. ويحتاج المدرسون إلى أن يتذكروا أن ما يحدث أن يقوموا به من 
تدريس قد ا يكون ما يثير اهتمام الأطفال الذين يدرسونهم. فالأفراد الذين يتفوقون 
إبداعيا 5 فى مزاولة ماء سواء أكائت مهنية أو غير مهنية يكادون دائما ينحبون 
بصدق ما يفعلونه. وبالتأكيد إن أعظم الناس إبداعية تحركهم دوافع باطنية فى عملهم 
(1996 ,#اأط"A).‏ ويلتقط الأفراد الأقل إبداعية غالبا مسارًا مهنيًا من أجل الال أو 
ا مكانة ويشعرون بال لل أو الكراهية تجاه مهنهم. وفى أغلب الأوقات لا يقدم هؤلاء 
الناس عملا يصنع اختلاقًا فى مجالهم. 

وغالبًا ما أقابل طلبة يتبعون اهتمامًا بمسار مهنى ليس بسبب أنه ما يريدون 
عمله» ولكن لأنه ما يثوقع آباؤهم آو شخصيات سلطة أخرى منهم أن يقوموا به. وأنا 
أشعر بالأسف دائما لمثل هؤلاء الطلبة لأتنى أعرف أنه على الرغم من أنهم قد يقومون 
بعمل جيد فى هذا المجال فبالتأكيد على وجه التقريب أنهم لن يقوموا بعمل عظيم. 
قمن الصعب على الناس أن يقوموا بعمل عظيم فى مجال لا يثير اهتمامهم. 
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إن تشجيع اهتمامات الأطفال بدلا من اهتمامات آبائهم أو شخصيات سلطة 
آخری شیء اسهل فی أن يقال من أن یفعل. وحینما کان اہبنی صببًا کنت متاثرا من 
أنه غرف البياتى فاا أعرف كذلك وكنت منتهحا من أنه يريد أن مغرف الناتى. ولكذه 
بعد ذلك كف عن التدريب وهجره فى النهاية وانتابنى شعور غير سار. ويعد وقت 
قصير آخبرنى أنه يريد أن بنفخ البوق وكان رد فعلى شديد السلبية وأشرت له أنه 
سبق أن هجر البيانو وريما سيهجر البوق كذلك. وبعد ذلك وجدت نفسى مندهشاً من 
کون ا N E O o O aad‏ 
ولكننى فهمت المسالة بسرعة. فإِذا كان ابتى أو أى إنسان آخر يريد أن ينفخ البرق 
فهذا مر حسن. ولكننى لم أستطع تخيل أى ابن لستيرنبرج ينفخ البوق» فذلك لا 
يلائم صورتى المثالية عن ابن استيرنبرج. وتحققت من أننى كنت ضيق الأفق وكنت 
أفعل بدقة عكس ما قلت أكل الآخرين أن يفعلوه. فقول الشىء مسالة. ومسألة أخرى 
أن تسلك وفقًا للقول. فتراجعت ويد سيث ابنى فى نفخ البوق. 

ويالفعل لقد هجر البوق فى النهايةء فالعثور على الشىء الصحيح المناسب هو 
عمل حافل بالإحباط! وقد عثر سيث فى النهاية على الشىء المناسب» وهو اليوم طالب 
بالكلية وقد بدأ فى عمل مشروعين تجاريين. وأنا لا أحب الأعمال التجارية إطلاقاء 
ولكنها الشىء المناسب لابن تمامًا. وهو يعمل ما يناسبه ولا يهم إن كان يناسبنى. 

إن مساعدة الأطفال على أن يجدوا ما يحبون عمله فى الحقيقة هى غالبا مسالة 
صعبة ومليئة بالإحباط ولكن مشاركتهم الإحباط الآن أفضل من تركهم يوأاجهونه 
وحدهم فيما بعد. ولمساعدة الأطفال فى كشف الغطاء عن اهتماماتهم الحقة يستطيع . 
المدرسون أن يطلبوا منهم إظهار موهبة خاصة أو قدرة خاصة أمام الفصل الدراسىء 
وأن يشرحوا أنه ليس مهمًا ما يفعلونه (فى إطار السبب المعقول)ء المهم فقط أن يحبوا 
الل 


207 


علّم الأطفال أهمية تأخير الإشباع (المكافأة) : 


جزء من أن يكون المرء مبدعًا يعنى أن يكون قادرا على العمل فى مشروع أو 
مهمة يتطلب وقتًا طويلا دون مكافآت فورية أو مؤقتة كما هو الحال فى الاستثمارء 
فالمرء يجب عليه غالبا أن ينتظر وقتًا قد يطول لكى ترتفع قيمة أسهمه. ويجب أن يتعلم 
الأطفال أن المكافآت ليست دائمًا فورية وأن هناك منافع فى تأخير المكافآت» وفى 
المدى القصير يتم غالبا تجاهل الأفراد أثناء قيامهم بعمل إبداعى أو حتى معاقبتهم 
على قیامهم به. 

ويعتقد كثيرون أنه ينبغى عليهم مكافاة الأطفال فورأ على أداء جيد وأن على 
الأطفال أن بتوقعوا مكافآت. وهذا الأسلوب فى التدريس والأبوة والأمومة يؤكد الهتا 
والأنا وغالبًا ما يجىء على حساب ما هو الأفضل فى المدى الطويل. وهناك درس مهم 
فى الحياة - وهو درس متصل اتصالا وثيقًا بتنمية الاتنضباط الخاص بالقيام بعمل 
إبداعى -هو تعلم انتظار المكافآت. وأعظم المكافآت هى غالبا تلك التى تجىء متأخرة. 
ويستطيع المدرسون إعطاء تلاميذهم أمثلة من حياتهم الخاصة. والعمل الشاق لا 
يجىء غالبًا بمكافآت فورية. فالأطفال لا يصيرون فجاة لاعبى بيسبول خبراء» ولا 
راقصين متمرسين ولا موسيقيين خبراء ولا نحاتين خبراء. ومكافأة أن يكون المرء 
خبيرًا قد تبدو بعيدة جدًا. ولكن الأطفال غالبا ما يخضعون لإغراءات اللحظة مثل 
مشاهدة التلفاز أو ممارسة ألعاب الفيديو. ولكن الأفراد الذين يستفيدون أكبر فائدة 
من قدراتهم هم هؤلاء الذين ينتظرون المكافاة وقتًا طويلاً ويتعرفون على أن تحديات 
قليلة جادة هى وحدها التى يمكن تحقيقها فى لحظة. إن أطفال الصف التاسع قد ا 
يرون فوائد العمل الشاق» ولكن مزايا الأداء الأكاديمى المتواصل ستكون جلية حينما 
يتقدمون إلى الكلية. بيد أن بؤرة المدى القصير لمعظم التكليفات المدرسية تفعل القليل 
لتعليم الأطفال قيمة تأجيل المكافاة. والمشروعات هى أسمى بوضوح فى تلبية هذا 
الهدف, ولكن من الصعب على المدرسين أن يكلفوا الأطفال بمشروعات منزلية إذا لم 
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يكونوا واثقين من المشاركة والدعم الأبويين. ويواسطة العمل على مهمة لعدد من 
الأسابيع أو الشهور يتعلم الأطفال قيمة القيام بجهود متصاعدة الزيادة من أجل 
کان ا اا 

وأستطيع أن أتعاطف مع مفهوم المكافاة المؤجلة. فقد تعاقدت مع ناشر لتطوير 
اختبار مبنی علی نظریتی فی الذکاء (19853 ,و۴۲ط٣51۲)»‏ وکانت الأمور تسیر على ما 
يرام حتى رحل رئيس الشركة وحل محله رئيس آخر. ويعد زمن قصير من ذلك ألغى 
مشرو‌عی. وکان تصورالشرکة آنه لا یوجد سوق محتمل بما یکفی لاختبار ذکاء مینی 
على نظريتى فى القدرات التحليلدة والإبداعية والعملية. أما تصورى فكان أن الشركة 
وجزءا من سوقها مغروسان فى الماضى ويعيدان بلا نهاية نسخ بناء واستعمال أنواع 
ما تارات فن من اى اتفك واستى اك من مخف القين: 

ايا من كان على صواب فإننى وزميل قررنا فى النهاية أننا إذا أردنا أن ينج 
اختبارنا فإن علينا أن نبحث فى مكان آخر. ويعد سنوات قدمت هيئة الكلية تمويلا 
لمشروع الاختبار وه ينطور الآن من جديد ولكن كان على أن أنتظر سنوات كثيرة 
لکی آرى التقدم يستعاد. 


قذم القدوة الإبداعية : 


هناك طرق كثيرة يستطيع المدرسون والآباء أن يقدموها لبيئة ما كى ترعى 
الإيداعية (1996 ,كصها[Wi‏ & وامSternb)»‏ وأقوى طريقة عند المدرسين لتنمية 
الإبداعية فى الأطقال هى أن يكونرا قدوة لللإيداعية. فالأطفال ا ينمون الإبداعية 
عقا بزدرون ذلك واکن عا رشن غم کف يفطن زا 

والمدرسون الذين ريما يتذكرهم معظم التاس من أيام المدرسة ليسوا أولئك الذين 
حشوا أكثر المضامين فى محاضراتهم. بل يتذكر معظم الناس المدرسين الذين تصلح 
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آراؤهم وأفعالهم أن تكون قدوة. وقد وازنوا فى الأغلب بين مضمون التدريس وتدريس 
الأطفال كىفدة التفكير عن المضمون ويواسطته. والحاصلون على جائزة نويل قبل 
حصولهم على جوائزها قدموا قدوة ممتازة إلى حد كبير لأنهم كانوا أمثلة بارزة 
للإبداعية فى فعل يستطيع الطلية مياراته )1977,1983 .(Zuckerman,‏ 


ويستطيم المدرسون أيضًا أن يحفزوا الإبداعية بواسطة مساعدة الأطفال على 


اتخات دة و غالا ما كن لش ال ادر الق قول درامة 
منفصلة وزملاء فصول منفصلون لموضوعات مختلفة. ويبدو أنها تؤثر فى الأطفال بأن 
يفكروا أن التعلم يحدث فى صناديق متمايزة -صندوق الرياضيات» صندوق 
الدراسات الاجتماعيةء وصندوق العلوم. وغالبًا ما تنتج أفكار واستبصارات إبداعية 
على أية حال من إدماج المادة عبر مناطق المىوضوع وليس من تذكر وتلاوة المادة. 

وتدريس الأطفال تخصيب الأفكار بالتهجين يحفز مهاراتهم واهتماماتهم 
وقدراتهم بصرف النظر عن موضوعها. وإذا كان الأطفال يجدون مشقة فى قهم 
الرياضيات فمن الممكن أن يطلب منهم المدرسون أن يعدوا أسئلة اختبارات تتصل 
باهتماماتهم الخاصة. قعلى سبيل المثال قد يطلبون من مشجع لعبة البيسبول أن 
يصمم مسأالة فى الهندسة مبنية على اللعبة. والسياق قد يحقز أفكارًا إبداعية لأن 
الطلبة يجدون الموضوع (البيسبول) ممتعا وقد يعادل بالتضاد بعض القلق الذى 
تسببه الهندسة. ويقدم التخصيب بالتهجين دافعا للأطفال غير المهتمين بمواد تدرس 
تجریديا. 

وإحدى الطرق التى يستطيع بها المدرسون تشجيع التخصيب بالتهجين فى 
الفصل المدرسى هى أن يطلبوا من الأطفال تحديد أفضل وأسواً مناطقهم الدراسية. 
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ويعد ذلك يمكن أن يطلب من الأطفال اكتشاف أفكار مشروع فى المنطقة الضعيفة 
مبنية على أفكار مستعارة من إحدى أقوى مناطقهم. وعلى سبيل المثال يستطيع 
المدرسون أن يشرحوا للأطفال أنهم يستطيعون تطبيق اهتمامهم بالعلم على 
الدراسات الاجتماعية بواسطة تحليل الجوانب العلمية لاتجاهات السياسة القومية. 


أسمح بوقت للتفكير الإبداعى : 


يحتاج المارسون أيضًا إلى آن يسمحوا لأطفالهم بوقت يفكرون فيه إبداعيًا. 
فالإيداعية غالبا ما تتطلب وقتًا للحضانة (1926 ,۷۷1145)ء ومعظم مجتمعات اليوم هى 
مجتمعات فى عجلة. فالناس يأكلون الوجبات السريعة ويندفعون من مكان إلى آخر 
ويقدرون السرعة. وإحدی طرق وصف شخص بالذکاء أن تقول إنه سریم ,۴۲ط )5t٥۲٢‏ 
(1985ء وذلك إشارة إلى تأكيد على الزمن. وتتم الإشارة أيضسًّا إلى ذلك بواسطة 
تصنميم الكثير من الاختيارات القياسة التى تستخدم كثيرا من مسائل الخيار 
المتعدد» مكثفة فى حيز زمتى مختصر. 

ولكن معظم الاستبصارات الإبداعية ا تحدثٿ فى عجل )1988 (Gruber & Davis,‏ 
فالناس تحتا ج إلى وقت لفهم مشكلة ما ثم التطويع بها جانبًا. فإذا طلب من الأطقال 
أن يفكروا إبداعيًا فإنهم يحتاجون إلى وقت لكى يحسنوا القيام بذلك. فإذا حشا 
المدرسون الأسئلة فى اختباراتهم أو أعطوا الأطفال من الواجبات المنزلية أكثر مما 
يستطيعون إتمامه فإنهم لا يسمحون لهم بذلك بالوقت الضرورى للنفكير إبداعيا. 


علْم وقَيْم من أجل الإبداعية: 


ونفى على ا لدرسو اكا أن نرا رقتفا من أل ا لاع فاا اغ 
الد رنآ خةار ات الخارات الح ةفق قان الاطال جرعان ما مرن نط 
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التفكو لذ رة الذرفيرن تضرف النظر ها وون .ادا راد الرس ون ان 
يشجعوا الإبداعية فإنهم يحتاجون إلى أن يضعوا بعض الفرص على الأقل للتفكير 
الإيداعى فى الواجبات والاختيارات. فالأسئلة التى تتطلب استدعاء الوقائع والتفكير 
التحليلى مع التفكير الإبداعى ينبفى أن تسال. فعلى سبيل المثال قد يطلب من 
الأطفال أن يتعلموا أشياء عن قانون ما ويحللوه ثم يقكرون فى كيفية تحسيته. 


كافئ الإبداعية: 


يحتاج المارسون أيضًا إلى أن يكافئوا الإبداعية وقد يختارون تفاضليا أن 
يكافئوا الأنوا ع المختلفة من الإسهامات الإبداعية بالاعتماد على الظروف والطلاب. 
قعلى سبيل المتال إذا طلب المدرسون من الطلبة أن يكونوا جسورين فى تفكيرهم فقد 
يختارون أن يكافئوا النسخ المفهومى المطابق بقدر أقل من إعادة التوجهات الأكثر 
جسارة (عند مستويات من التجديد مميزة بطبيعة الحال). وهكذا قد يختار المدرسون 
ألا يحصروا مكافآتهم فى "إبداعية تحدى الجمهور" ولكن قد يختارون أن يخصصوا 
مكافآت اعتمادا على الظروف والتوقعات لطلبة بعينهم. فليس كافيًا الكلام عن قيمة 
الإبداعية لأن الطلبة تعودوا على شخصيات السلطة الذين يقولون شينًا ويفعلون شينًا 
آخر.وهم حساسون بشكل دقيق الملاحظة والتمييز لما يقدره المدرسون حينما يتعلق 

الأمر بالنتيجة العملية النهائية - المستوى أو التقييم. 

إن الجهود الإبداعية ينيغى أن تكافاً. فعلى سبيل المثال قد يعهد المدرسون 
بمشروع ويذكرون الطلاب بآنهم ينتظرون منهم أن يظهروا معرفتهم ومهاراتهم 
التحليلية والكتابية وإبداعيتهم. وينبغى أن يدعوا الأطفال يعرفون أن الإبداعية لا 
تعتمد على موافقة المدرس على ما يكتبه التلاميذء بل على الأفكار التى يعبرون عنها 
والتى تمثل تركيبًا بين الأفكار الموجودة وأفكارهم الخاصة. ويحتاج المدرسون أن 
يهتموا فقط بأن تكون الأفكار الإبداعية من منظور الثلميذ وليس بالضرورة إبداعية 
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بالنسبة الى آخر اكتشافات مادة الدراسة فى المجال. وقد يكون الأطفال فكرة قدمها 
شخص آخر من قبل ولكن إذا كانت الفكرة مبتكرة بالنسبة للتلميذ فهو يكون مبدعا. 

ويشكو بعض المدرسين من أنهم ا يستطيعون تطبيق الكثير من الموضوعية فى 
تقييم مستويات الإجابات الإبداعية مثلما يستطيعون فى إجابات الخيارات المتعددة أو 
الإجابات المختصرة. وهم محقون فى أن هناك بعض التضحية بالموضوعية. وعلى آى 
حال بين البحث آن الذين يقومون بالتقييم متسقون بشكل ملحوظ فى تقديراتهم 
الايد اع )1995 Sternberg & Lubart,‏ ;1996 ,eاAmabi)‏ فاذا کان هدق التقدیر هو 
تعليم الأطفالء يصبح من الأفضل طلب العمل الإبداعى وتقييمه بقدر من الموضوعية 
أقل من تقييم الأطفال حصراً عن العمل غير الإبداعى. وينبغى أن يدع المدرسون 
الأطفال يعرفون أنه لا توجد طريقة موضوعية بشكل كامل لتقييم الإبداعية. 


يحتاج المدرسون أيضنًا إلى أن يسمحرا بالأخطاء.فالشراء بالرخيص والبيع 
يالغالى يتضمن مخاطرة. وبعض الآفكار غير شعبية لأنها ببساطة ايست جيدة. 
والناس يفكرون غالبًا بطريقة معينة لأن تلك الطريقة تعمل بقدر أفضل من الطرق 
الأخرى. ولكن أحيان ما یحرز مفكر عظيم تقدما من عیار فروید وپیاجیه وتشومسکی 
ا ناین ون ا طرق خا لتك له اع هو الفكرون أن ادات 
لأنهم سمحوا لأنفسهم والمتعاونين معهم أن يخاطروا وأن يخطئوا. 

وقد اكتشف أن الكثير من أفكار فرويد ويساجيه خاطئة. ففرويد خلط مسائل 
تتمى إلى العصر الفيكتورى متعلقة بالحياة الجنسية بصراعات كلية شاملة وأخطا 
بياجيه فى الحكم على الأعمار التى يستطيع فيها الأطفال أداء إنجازات معرفية 
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معينة.ولكن أفكارهم كانت عظيمة لا لآنها بقيت إلى الأبدء» بل لأنها صارت أساسًا 

وعلى الرغم من أن كون المرء تاجح غالبا ما يتضمن وقوعه فى أخطاء على طول 
الطريق» فإن المدارس لا تغفر الأخطاء غالبا . فالغلطات فى العمل المدرسى يتم وضع 
علامة الخطاً × كبيرة بارزة عليها. وحيتما يجيب تلميذ عن سؤال بإجابة خاطئة فإن 
بعض المدرسين بهاجمون الثلميد لأنه لم يقراً المادة أو بفهمها بیثما زملاء الفصل 
دضحکرن مستهزئن. وفی مئات الطرق وفی آلاف الأمثة غل طول مسار مهنة 
التدريس يتعلم التلاميذ أنه ليس مقبولاً ارتكاب أخطاء. والنتيجة أنهم يصيرون 
خائفين من المخاطرة باستقلال التفكير والتفكير الذى ¥ يخلو من عيوب فى بحعض 
الأحيان والذى يؤدى إلى الإبداع. 

و حيتما يقع الأطفال فى أخطاء يذ يتبغى على المدر سيین آنه بطليوا منهم د تحلیل 
الأخطاء ومناقشتها.وغالبًا ما تحتوى الأخطاء أو الأفكار الضعيفة على جرثومة 
إجابات صحيحة أو أفكار جيدة. وفى اليابان ينفق المدرسون حصصًاً بأكملها يطلبون 
فيها من الأطفال تحليل الأخطاء فى تفكيرهم الرياضى. ويالنسبة إلى مدرس يريد أن 
يصنع اختلاقا أو فرقًا يمکن لاستکشاف الأخطاء أن يكون فرصة للتعلم والثمى. 


تحمل مسئولية كل من النجاحات والإخفاقات 

وجاتب آخر من تدريس الأطفال أن يكونوا مبدعين هو تدريسهم أن يتحملوا 
المسئولية عن كل من النجاحات والإخفاقات. وتعليم الأطفال كيف يتحملون المسئولية 
يعنى تعليم الأطفال: )١(‏ فهم عمليتهم الإبداعيةء (۲) نقد أنفسهم» (۴) الافتخار 
بأقضل عمل إبداعى لهم. ولسوء الحظ فإن الكثير من المدرسين والآباء ببحثون عن 
عدو خارجى مسئول عن الإخفاقات. 
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ويبدو من المعاد القول بأن المدرسين ينبغى عليهم أن يدرسو! للأطفال تحمل 
مسئولية أنقسهم ولكن فى بعض الأوقات توجد فجوة بين ما يعرفه الأفراد وبين كيف 
يترجمون القكر إلى فعل. وفى الممارسة يختلف الناس بقدر كبير فى مدى تحملهم 
مستولعة ابات وات أفالهع وتاج الأفراة الميتفون إلى أن تخملا المتراة 
عن انقسهم وعن أفکارهم. 


شجع التعاون الإبداعى : 


يستطيع المدرسون أيضا العمل لتشجيع التعاون الإبداعى chadwîck & Cour-)‏ 
.)2000 ,Steiner-ohnل‏ ;1996 tiro,‏ وغالیًا ما ینظر إلی الأداء الإبداعی باعتباره 
عملا فردیا متوحدا . ویمکن لنا تصویر الکاتب وهو یکتب وحده فی مکتب» والفنان وهو 
يرسم فى علَية منعزلة أو الموسيقى وهو يتدرب بلا نهاية فى حجرة صغيرة الموسيقى. 
ولكن فى الواقع يعمل الناس غالبا فى مجموعات. فالتعاون يستطيع أن يحفز الإبداع. 
ويستطيم المدرسون تشجيم الأطفال على التعلم بواسطة القدوة عن طريق التعاون مع 


أفراد مبدعين. 


تخيل أشياء من وجهات نظر آخرين: 


يحتاج الأطفال أيضسًا إلى أن يتعلموا كيف يتخيلون أشياء من وجهات نظر 
أخرى. ومن الجوانب الجوهرية للعمل مع أفراد آخرين للحصول على أفضل النتائج 
من النشاط الإبداعى التعاوتى هو أن بتخبل المرء تفسه فى مكان أو وضع أفراد 
آخريبن. ويستطيع الأفراد أن يوسعوا منظورهم بواسطة تعلم رؤية العالم من وجهات 
نظر مختلفة. وينبغى على المدرسين والاباء أن يشجعوا أطفالهم على رؤية أهمية فهم 
واحترام وتلبية وجهات نظر أفراد آخرين. وهذا مهم؛ لأن كثيرًا من الأطفال اللامعين 
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والمبدعين من حيث الإمكان لا يحققون آبدا نجاحا لأنهم لم ينمّوا ذكاء عملا )81۵٢-‏ 
1985a, 19978(‏ ,و١هط»‏ فقد ينجحون بقدر واضح فى المدرسة وفى ااختبارات ولكذهم 


ويراهم الآخرون. 


عظم ملاءمة الشخص والبيئة: 


بحقاج المدرسون أيضنا إلى مساعدة الأطفال فى أن بتعرقو على ملاسة 
الشخص مع البيئة. فما يحكم عليه بوصفه إبداعيًاء هى تتاول تأثير بين الشخص 
واليدَ )1995 (Csikszentmihalyi, 1988,1996; Gardner, 1993; Sternberg & Lubart,‏ 
فان الناتج نفسه وبعینه الذی ياف باعتباره إبداعيًا قد يخقق فى زمان أو مكان آخر. 
وفی فیلم جمعیة الشعراء الموتی راعاcهS ٥٣e ead ٣۴٥٥٤5‏ هناك مدرس قد یحكم 
المتفرجون بآنه مبدع تراه إدارة المدرسة غير كفء. وتحدث تجارب مماثلة مرات كثيرة 
یوما فى مواقع كثيرة. فلا یوجد مقیاس مطلق لما یشکل عملا مبدعا. قالناتج نفقسه أو 
الفكرة نفسها قد تعلو قيمته (أو قيمتها) أو تنخفض فى بيئات مختلفة. والدرس 
الستخلص هنا هو أن الأفراد يحتاجون إلى أن يجدوا موقعا تكافاً فيه مواهبهم 
الإبداعية وإسهاماتهم الفذة المتفردةء أو أنهم يحتاجون إلى تعديل بيئتهم. 

وكان لدى ذات مرة طالبة أعطيتها نصيحة رديئة بشكل عام فيما يتعلق بالبيئة. 
كان أمامها عرضان لوظيفتين» الأول من مؤسسة ذات مكانة عالية جد ولكنها ليست 
ملائمة بالنسبة إلى نوع العمل الذى تقدره جيدا . ولكن المؤسسة الأخرى كانت أقل 
مكانة بدرجة ما ولكنها أفضل ملاعمة بالنسبة إلى قيمها. وقد نصحتها بأن تأخذ 
الوظيفة فى المؤسسة الأعلى مكانة وأخبرتها أنها إذا لم تأخذ الوظيفة هناك فستظل 
دائما تتساعل عما كان سيحدث لو أخذتها. نصيحة رديئة. فقد ذهبت هناك ولم تتاقلم 
بشكل جيد. وتركت المكان فى النهاية. وهى الآن فى مؤسسة تقدر نوع العمل الذى 
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تحسن القيام به. وأنا الآن أنصح الناس دائما بأن يختارو! الوظيفة الأقضل ملاعمة. 
ويواسطة بناء وعى مرهف دائم بأهمية ملاعمة البيئة للشخص يعد المدرسون أطفالهم 
لاختيار البيئات التى تؤدى إلى نجاحهم الإبداعى. شجع الأطفال على امتحان البيئات 
لساعدتهم فى انتقاء ومضاهاة البيئات وفقًا لمهاراتهم. وحينما تشجم الأطفال على 
القيام بذلك قم أنت نفسك بذاك. والأقراد غير المبدعين وريما على الأخص الأفراد 
الحاذقون بالمعنى التقليدى ولكنهم ليسوا مبدعين يكونون عرضة لأريع مغالطات. 
الأرلى مغالطة الينبغيةء وهى الإعتقاد بأن ما هى موجود ينبغى أن يكون. والثانية 
مغالطة الوجوب وهى أن مأ هى موجود يجب أن يكون. وفى فلسفة لايبنتس zأ١طإما‏ 
تلك ھی مبدا السبب الکافی - ۲۵5۵7 ٢آا؟؟‏ ناء ا پوجد شىء دون سبب لوجوده. 

والمغالطة الثالثة هى مغالطة "دائمًا سيكون الأمر كذلك الاعتقاد أن طريةة 
وجود الأشياء الآن هى الطريقة التى ستكون بها دائماً . والمغالطة الرابعة هى مغالطة 
السلامة رعدااة؟ راه٤هء»‏ وهى الاعتقاد بأنه بصرف النظر عما ينبغى أن يكون أو ما 
يجب أن يكون فإن فعل ما يفعله الآخرون هو الطريقة الآمنة للعيش. 


الفصل الخامس 


نظرية الدفع فى الإسهامات الإبداعية 


فاك الوم قرات للف من الفنائتن وا لم وة نن والكاي رالغاد 
والمخترعين. فما الذى يجعل بعضاً منهم يبرز من بين الباقين؟ فلماذا سيصير بعض 
ELE E E E‏ 
أن الكثير من المتغيرات قد تسهم فى اختيار من سيبرن بين الزحام» فمن المؤكد أن 
الإبداعية واحد منها. فالبارزون هم فى الأغلب الذين يقومون على الأخص بعمل 
إبداعى فى خط مزاولتهم المهنية. فهل يقوم هؤلاء الأفراد مرتفعو الإبداعية ببساطة 
بقدر أكبر من العمل الإبداعى بالقياس إلى نظائرهم الأقل برورًا للعيان أم هل تختلف 
إبداعية عملهم أيضتًا من حيث الكيف؟ وأحد الإمكانات هى أن المشاركين الإبداعيين 
بتخذون قرارات مختلفة فيما يتعلق بكيف يعبرون عن إبداعيتهم. ويصف هذا القسم 
نظرية قوة الدفع فی الإسهامات Sternberg, 1999; Sternberg, Kaufmann delal‏ 
۴٣٠٠2, 2002(‏ & التى تناقش مسالة كيف يقرر الأفراد استثمار مواردهم الإبداعية. 
والفكرة الأساسية هى أن الإيداعية قد تكون من أنواع مختلفة اعتمادا على كيف 
تدفع إلى امام الأفكار الموجودة. وحينما ننمى الإبداعية لدى الأطفال نستطيع تنمية 
انوا ع مختلفة من الإبداعية تمتد من إنتاج صغير لنسخ مطابقة إلى إعادات كبرى فى 
توجهات أفكارهم. 


والمشاركون فى الإبداع ا يختلفون فقط من حيث الكم بل كذاك فى أنماط 
الإبداعية التى يمثلونها. فعلى سبيل المثال كان كل من سيجموند فرويد وأنًا فرويد 
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عالمى نفس على درجة عالية» ولكن طبيعة إسهامهما تبدو بطريقة ما أو بطرق ما 
مختلفة. فقد اقترح سيجموند فرويد نظرية جديدة جذريا فى الفكر الإنسانى والدافعية 
الإنسانيةء كما أن أتا فرويد توسعت فى تفصيل وإنضاج وفى تعديل نظرية فرويد. 
فكيق يختلف المشاركون الإبداعيون فى الكيف وليس فى الكم فقط؟ 

إن نمط الإبداعية البادى فى أعمال ميدع ما يمكن أن يكون له على الأقل القدر 
نفسه من التأثير على الأحكام عن الشخص وعمله مثل كم الإبداعية البادى. وقى 
الكثير من الأمثلة قد يكون له قدر أكبر من التأتير. قعلى سبيل المثال قد يكون لفنان 
معاصر عمليات تفكير وشخصية ودافعية وحتى متغيرات خلفية مماثلة لما كانت لدى 
مونيه» ولكن ذلك الفنان الذى يرسم اليوم بأسلوب مونيه ريما لن يحكم عليه بان يكون 
مبدعًا بالطريقة التى كان بها مونيه» فهو قد واد فى وقت متأخر جدا. فالفنانون بما 
فيهم مونيه قد قاموا بتجريب مع الانطباعيةء وما لم يدخل الفنان المعاصر انعطاقًا 
جدیدا فی الاتجاه فقد ينظر إليه باعتباره مقلدا بدلا من أن يكون مبدعا. 

وأففا الستاق وتخا الاختااف عغموها تن الاكتشاف ا لادا عن وكراز 
الاكتشاف. فعلى سبيل المتال أعاد برتامج بيكون 8۸٥0۸‏ والبرامج المتصااة به(')ء 
عند انجلى وسيمون ودرادش ıjgتجg (Langley, Simon, Bradshow & ZYÎgOW,‏ 
(1987اكتشاق فرضيات علمية مهمة 1٠٥۲٠۳5‏ حكم عليها في زماتها بآنها 
اكتشافات إبداعية. والإجراءات التى صنعت بها هذه الاكتشافات عن طريق المحاكاة 
الخاسوبية ليست افتراضا عطابقة لك الى عملت بها الإكتشاقات الأحلة: وآخهد 
الاختلافات مستمد من حقيقة أن المبرمجين المعاصرين يستطيعون فى برمجتهم تقديم 
المعلومات داخل عمليات المحاكاة الحاسوييةء تمثيلات وتنظيمات معينة البيانات ريما 
لم تكن متاحة للمبدعين الأصليين. وفضلا عن ذلك فإن البرامج تحل المشاكل وأكنها 
ا تقوم بتعريفها. 


(1) نماذج حاسويية لإإبداعية (امترجمة) 


ولكن إذا نحينا مسألة إن كانت الإجراات متماثلة فإن إعادة اكتشاق قد يحكم 
عليها بآنها إبداعية بالنسبة إلى معيد الاكتشاف ولكنها لن يحكم عليها بأنها إبداعية 
بالنسبة إلى المجال فى زمن القيام بإعادة الاكتشاف. 

وإذا كانت أهمية الغرض مسلما بها فإن الإسهامات الإبداعية يجب دائمًا أن 
يجرى تعريفها فى سياق محدد. وإذا كانت إبداعية فرد ما يحكم عليها دائمًا فى 
سياق ماء فسيكون من المفيد فهم كيف يتفاعل السياق مع كيف يحكم على الأفراد. 
وعلى الأخص ما هى أنماط الإسهامات الإبداعية التى يستطيم شخص ما القيام بها 
داخل سياق معين؟ ومعظم نظريات الإبداعية تركز على صفات الفرد (انظر 
ستيرنير ج» (ط1999 ,و۲٠ط٣١ا5))»ء‏ ولكن إلى المدى الذى تكرن فيه الإيداعية ماثلة فى 
تفاعل الشخص مم السياق سنحتاج إلى التركيز كذلك على صفات الفرد وعلى عمل 
الفرد بالنسبة إلى سياق البيئة. 

إن تصنيقا للإسهامات الإبداعية يحتاج إلى التعامل ليس فقط مع مسالة فى أى 
مجال سيكون إسهام ما إبداعيًا ولكن مع مسالة عن أى شىء يكون تمط الإسهاء 
الإبداعى. ما الذى يجعل عمل ما فى علم الإحصاء أكثر إبداعية أو إبداعيًا بطريقة 
مختلفة بالقياس إلى عمل آخر فى علم الأحياءء أو ما الذى يجعل إسهامه الإبداعى 
مختلقًا عن إسهام عمل فنى؟ وهكذا فإن تصنيقًا لمجالات العمل ليس كافبًا اتوضيح 
طبيعة الإسهامات الإيداعية. إن مجالا ما يحتاج إلى أساس لقياس التدريج بالنسبة 
إلى كيف تختلف الإسهامات الإبداعية كميًاء ومن الممكن كيفيًا. 


الإبداعية باعتبارها قوة دفع: 


يمثل إسهام إبداعى محاولة لدفع مجال من المكان الذى هو فيه إلى أى مكان 
يعتقد المبدع أن المجال يتبغى أن يذهب إليه. وهكذا فإن الإبداعية بطبيعتها قوة دقع. 
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فهى تحرك مجالاً ما من نقطة إلى أخرى. وهى أيضا تمش دائما قرارا ممارسة 
القيادة. فالمبد ع يحاول إن يجئ بالآخرين إلى نقطة معينة فى الفضاء الإبداأعى متعدد 
الأبعاد. وقد تنجع المحاولة أو تخفق. وهناك أنواع مختلفة من القيادة الإبداعية قد 
يحاول المبدع ممارستها اعتمادًا على كيف يقرر أن يكون إبداعيا. 


ثمانية أنماط من الإسهامات الإبداعية: 


يقترح نموذج قوة الدفع ثمانية أنماط من الإسهامات يمكن القيام بها لمجال من 
المسعى فى وقت معطى. وعلى الرغم من أن الأنماط الثمانية من الإسهامات قد تختلف 
فى مدى ما تقوم به من إسهام إبداعى فإن مقياس الأتماط الثمانية المقدمة هنا 
مقصود به أن يكون أقرب إلى المقیاس الإسمی ۸٣ا٣٥"‏ من المقیاس الترتیبی ال۲م 
(موقع فى سلسلة مرقمة). فلا توجد طريقة ثابتة قبلية اهام ج لتقييم كمية 
الإبداعية على أساس من نمط الإبداعية. إن أنماطًا معينة من الإسهامات الإيداعية 
ها ل فی یط الى أن تكن آك ر قي قافن اة من اتا شري 
ولكن الإبداعية تتضمن آيضًا نوعية العمل. ونمط الإبداعية لا يقدم أى تنبؤ يتعلق 
بتوعية العمل. 

وتلخص لوحات شكل ٠ ,١‏ الأنماط الثمانية للإسهامات ويشار إليها فى المناقشة 
الآتية. ولاستباق المتاقشة التالية تقسم الأنماط الثمانية للإسهامات الإبداعية إلى فئات 
ثلاث كبرى» هى الإسهامات التى تقبل النماذج الإرشادية المتداولة والإسهامات التى 
ترفضها والنماذج الإرشادية التى تحاول إدماج (تكامل) نماذج إرشادية متعددة . 
متداولة. وهناك أيضسًا فئات فرعية ضمن كل من هاتين الفئتين: الإسهامات التى 
تحتفظ بالنموذج» التى تترك المجال حيث يكون (النمطان ١‏ و؟)» والإسهامات التى 
تحتفظ بالنموذج والمرشد وتحرك المجال إلى الأمام فى الاتجاه الذى يسير إليه من 
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قبل (نمط ۲ و٤)ء‏ والإسهامات التى ترفض النموذج الإرشادى وتحرك المجال فى 
اتجاه جديد من نقطة انطلاق موجودة الآن أو موجودة من قبل (النمطان ه وا)ء 
والإسهامات التى ترفض النموذج الإرشادى وتحرك المجال فى اتجاه جديد من 
نقطة انطلاق جديدة (نمط ۷)» والإسهامات التى تدمج النماذج وتجممع بين المقتربات 
( 

- وهكذا فإن النمط ١ء‏ الحالة الحدية مء واا ليس متحديًا للجمهور على 
الإطلاق (إلا إذا خرجت النتائج فى الطريق الخاطئ!). والنمط ۲ قد يكون أو لا يكون 
متحديًا للجمهور إذا سارت إعادة التعريف ضد المجال. والنمط ١‏ بقود الجمهور 
توا وهب الفط ة الى اة ها نكرن الكممور مستدا لفات انه وفك ا ف 
يكون بقدر كبير متحديا للجمهور. كما أن الأنماط من ٠‏ إلى ۸ هى نموذجيا متحدية 
الهو عل اقل يفره حاون الواضح اه لين هتاك ف اغى ختهن فى 
الخارج يقف منتظرا لكى يهجم»ء ولكنْ هناك مجال يمثل جماعة ذات آراء مشتركة 
فيما يتعلق بما هو مقبول وغيرمقبول, وإذا اهتزت هذه الآراء فلن تستجيب الجماءة 
استجابة طيبة. 


أنماط الإبداعية التى تقبل النماذج الإرشادية المتداولة وتحاول 
توسیعها 

-١‏ النسخة المطابقة ٠0ناةءنام۸6:‏ هذا الإسهام محاولة لتبيان أن المجال فى 
المكان الصحيع. وتبقى قوة الدفع المجال حيث هو بدلا من تحريكه. وهذا النمط من 
الإبداعية يتم تمثيله بواسطة الحركة الثابتة فى مكانها كعجلة تدور ولكنها تبقى حيث هى. 
المتداول للمجال يرى من وجهات نظر مختلفة. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة دائرية من 
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قبيل أن العمل الإبداعى يؤدى إلى العودة إلى حيث يكون المجال ولكن يرى 
۳- الإضافة إلى الأمام: الإسهام هى محاولة لتحريك المجال إلى الأمام فى 
الاتجاه الذى يسير نحوه من قبل. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة الى الأمام. 
-٤‏ الإسهام محاولة لتحريك المجال إلى الأمام فى الاتجاه الذى يسير نحوه من 
قبل ولكن إلى أبعد مما يستعد آخرون السير فيه. وتؤدى قوة الدفع إلى حركة إلى 
الأمام فی عجلة تتجاوز معدل المتوقع للتقدم إلى الأمام. 


أنماط الإبداعية التى ترفض النماذج الإزشادية المتداولة وتحاول 
استبدالها : 


٥ه‏ إعادة التوجيه: الإسهام محاولة لإعادة المجال من موقعه الحالى نحو اتجاه 
مخثلف. وهكذا تؤدى قوة الدفع إلى حركة فى اتجاه بتباعد عن الطريق الذى يتحرك 
فيه المجال فى الحاضر. ) 

-١‏ إعادة البناء / إعادة التوجيه: الإسهام محارلة الرجوع بالمجال إلى حيث 
كان (إعادة بناء الماضى) بحيث قد يتحرك إلى الأمام من تلك النقطة ولكن فى اتجاه 
مختلف عن الذى اتخذه من قبل. وهكذا تؤدى قوة الدفع إلى حركة إلى الخلف ثم 
إعادة التوجيه. 

۷- إعادة نقطة الاستهلال n٠نادااماهإ:‏ الإسهام هى محاولة لتحريك المجال إلى 
نقطة انطلاق مختلفة لم يحدث الوصول إليها حتى الآن ثم التحرك من هذه النقطة. 
ال هه هكا من تق اطا خةة فى أتحاة طف جن الاي تة الال 
فى السابق. 


224 


نمط من الإبداعية يدمج نماذج متداولة متباينة 


۸- التكامل: الإسهام محاولة اتكامل طريقتين فى التفكير كانتا من قبل 
متباعدتين عن الظواهر فى طريقة مفردة للتفكير فى ظاهرة ما. وهكذا تكون قوة 
الدفع هى جمع مقتربين مختلفين والربط بينهما. ) 

والأنماط الثمانية من الإسهامات الإبداعية التى وصفت آنفًا هى متميزة من حيث 
الكيف. وضمن كل تمط يمكن أن توجد اختلافات كميةء فعلى سبيل المثال إن إضافة 
إلى الأمام يمكن أن تمثل خطوة صغيرة جدا إلى الأمام أو قفزة ضخمة. وإعادة نقطة 
الاستھلال قد تعید بدء مجال فرعی (علی سبیل المثال عمل لیون فستینجچر ۵۲وہ !ای۴ e0۸۔‏ 
على التتافر المعرفى) أو مجال بأكمله (على سبيل المثال عمل آينشتاين عن النظرية 
النسبية). وهكذا فالنظرية تميز الإسهامات الكيفية والكمية كليهما. 

وفى المناقشة الآتية فإننى أوضح كل نمط من الإسهام الإبداعى بنماذج من 
حقول متنوعة. تشمل على الأخص مجالاً من مجالاتى فى البحث عن الذكاء. والأمثة 
الآتية هى من ستيرتبرج 1999٥(‏ ,و١#ط١١6ا8)ء‏ وكذاك ستیرنبرج وکاوفمان وپریتز 
.(Sternberg, Kaufman, and Pretz, 2002)‏ 


شکل ١‏ ,ه 


شكل ١‏ , ه٠‏ أنماط الإبداعية. نمط :١‏ النسخة المطابقة تساعد على تقوبة الحالة 
الحاضرة لجال ما. نمط ۲: إعادة التعريف تتضمن تغبيرًا فى الإدراك بالنسبة إلى 
مكان المجال. نمط ۳: الإضافة تأخذ قطعة من العمل المجال من حيث يوجد وتحركه 
إلى الأمام من هذه النقطة فى فضاء الإسهامات فى الاتجاه الذى يسير فيه المجال 
من قبل. نمط :٤‏ إضافة زائدة إلى الأمام تحدث عندما تكون فكرة سابقة 
وقتها". نمط :٠‏ إعادة التوجيه: تتضمن أخذ المجال من حيث يوجد فى وقت معطى مع 
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محاولة تحریکه فى مكان جديد. نعط :١‏ تحريك المجال إلى الخلف إلى النقطة التى 
کان فيها سابقًا ثم تحريكه فى اتجاه مختلف. نمط ۷: إعادة نقطة الاستهلال: تحدث 
حينما يقترح أن مجالاً أومجالاً فرعيًا قد وصل إلى نقطة غير مرغوب فيها أو قد 
افك طافت فی تهرك الى تر فت قرح الاك اترك فة اتاد دف 
من نقطة مختلفة فى القفضاء متعدد الأبعاد للإسهامات. تمط ۸: التكامل. يحدث 
حينما يقترح مشارك الجمع بين أقكار رويت فى السابق باعتبارها متمايزة أو حتى 
باعتبارها متعارضة. 


الإسهامات التى تحتفظ بالنموذج الإرشادى وتدع المجال حيث يكون : 
النمط ١‏ : النسخة المطابقة : 


النسخة المطابقة موضحة فى اللوحة -١‏ شكل ,١‏ ٠ء‏ وتساعد النسخ المطابقة 
على تثبيت الحالة الراهنة لمجال ما. وليس الهدف تحريك مجال ما إلى الأمام كثرا 
بقدر ما يكون تثبيت أنه فى الواقع موجود حيث من المفترض أن يوجد. وهكذا فى 
العلم إذا كان كشف ما مفاجِنًا فإن نسخة مطابقة قد تساعد فى تثبيت أن الكشف 
كف عفادا فل ال الاق فان ا مارك في اتال تاخ ال 
مساعة إن كانوا فى المكان حيث افترضوا أنفسهم أو ريما آملوا أن يكونوا فيه. وفى 
الفن أى الأدب توضح النسخة المطابقة جوهريا أن أسلوبًا فى العمل يمكن تطبيقه لا 
فی عمل فنی مفرد ى عمل أدبى مفرد فحسب» بل فى أعمال أخرى كذاك. 

والنسخ المطايقة هى حالات حدية كمعهء و«نااصذا فى أنها تبدى بمعثنى من 
المعانى فى ظاهرها تقدم الأقل مما هى جديد على أساس أنماط الإسهامات الإبداعية 
التى اعتبرت فى هذا التصتيف لأنماط الإسهامات. ومع ذلك فالنسخ المطابقة مهمة 
لآنها تستطيع أن تساعد إما فى تثبيت صحة أو عدم صحة الإسهامات أو جدوى 
أو عدم جدوى المقترحات. 
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وعلى سبيل المثال انظر إلى نموذج اختيار وقت رد الفعل ومتضمناته. وكخافية 
ناقش جنسن (1982 ,5#٣٠ل)»‏ وآخرون فكرة أن التضایفات بين تقدبرات اختيار وشت 
الف وتففراة اخ ارات الاد تى م الا اة االترفة في اكا 
اا و خا ال ادق ان ور فن برع ا او ر 
اختيارات وقت رد فعل الاختيار لا تقيس بأى طريقة سرعة التوصيل النبورونى فإن 
مثل هذه التفسيرات للتتائج كانت تأملية بالكامل. 


وقد اختبر فیرنون وموری (1992 ٣٥1,‏ & ۵۳٣۷۵۲)ء‏ وپیدی انھما آکدا فرض 
جنسن. وقد قاما بإنشاء نموذج يستطيعان به قياس سرعة التوصيل النيوروني فى 
الذراع. ووجدا آن سرعة التوصيل النيورونى تتنباً بالقعل بسجلات التقدير فى 
الختبارات الذكاء التقليدية. وكان ذلك كشقا مفاجِئًا لأته أشار إلى أن ما كان فى 
السابق زعما تخمينيا مرتيبطا فى أفضل الأحوال ببيانات بطريقة متقلقلة هو بدلا من 
ذلك افتثراض جدی مدعم تترینا: بند أن ويکيت وفىرنون (1994 (Wicket & Vernon,‏ 
ذكرا لاحقًا الإخفاق فى عمل نسخ مطابقة من هذه النتيجة وبذلك تعرض وضعها 
التجريبى للشك. وكانت دراسة ويكيت وفيرتون دراسة فى عمل نسخة مطابقة؛ ومن 
ناحية الحجج يكون الإخفاق فى النسخ المطابق مماثلاً فى الأهعية للمجال لنسخة 
مطابقة لى كانت تجربتها ناجحة. فالإخفاقات في النسخ المطابق تستطيع منع مجال 
ما من مطاردة الأشياء التى تحرف الانتباه. 

وعلى الرغم من أن العمل المصمم لكى ينتج نسحًا ومفاهيم مطابقة (حيث يتم 
تقدير عمومية كشف أو نوع من المنتجات بوأاسطة محاولة عمل نسخ مطابقة منه فى 
ظروف مختلفة إلى حد ما عن تلك التى أدت فى البداية إليه) هى بعيد عن المجد بقدر 
ما يمكن لأى نوع من العمل أن يكون فإنه ضرورى لتطور مجال ما. فبدون النسخ 
المطابقة سيكون المجال (وريما يكون فى الأغلب) شديد التعرض لأخطاء النمط ١‏ 
(الإنذارات الزائفة). وفى العلم تساعد النسخ المطابقة فى ضمان صلابة قاعدة 
الكشوف التجريبية التى تبنى عليها أبحات المستقبل. 
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وفى الفنون والآداب تساعد النسخ المطابقة فى تأكيد أن مقتريا ما متينًا 
ويستطيع توليد عدد متنوع من الأعمال. وعلى سبيل المثال لقد حاکی كثير من 
الفنانين تقنية مونيه الانطباعيةء وعلى الرغم من أنهم لم يضيفوا جديدا فقد بينوا 
متانة التقنية. وريما تكون الحالة الحدية فى عالم الفن هى من عمل المزيفين الذين 
يحاولون إعادة الإنتاج بدقة لعمل مبدع ما (عادة معروف جيدا). ولكن النسخ المطابقة 
ليست مقصورة على المزيفينء فالكثير من زوار المتاحف قد التقوا بآفراد يجهدون 
أنفسهم فى نسخ أعمال فن عظيمة ويعرضون عملهم بافتخار باعتباره نسحا مطابقا. 

وريما يكون الاستبصار الحاسم بالنسبة إلى المشارك هو أن يعرف متى تكون 
هناك حاجة إلى النسخ المطايق فى المحل الأرل. ففى العلم ترتبط هذه الحاجة بكشوف 
مفاجئة أو تبدو على وجهها بقدر كاف مثيرة للشك إلى درجة أن يحتاج إما وجودها 
أو عموميتها إلى الإثبات. وفى الفنون والآداب ترتبط هذه الحاجة بتقنيات قد تبدو 
مقصورة على عمل فنی مفرد أو فنان مفرد أو عمل أدبی مفرد أو كاتب مقرد» ولكن 
ذلك يمكن استعماله بقدر أوسع. 


ثمط ۲- إعادة التعريف : 


إعادة التعريف موضحة فى اللوحة ۲ من الشكل ,١‏ ٠ء‏ وتستتبع إعادة التعريف 
مثل النسخ المطابق القليل من التغيير أو اللا تفيير فى أين يكون حقل ما. وما 
تستتبعه إعادة التعريف هو تغيير فى إدراك أين يكون ذلك. فاعادة التعريق لفضاء 
مفهومى يؤدى بالأفراد إلى أن يتحققوا من أن المجال لا يقع حيث ظنوا. ويحكم على 
العمل من هذا النوع بان يكون إبداعيًا إلى المدى الذى تكون فيه إعادة تعريف الحقل 
مختلفة عن التعريف الأسبق (الجدة) وإلى المدى الذى يحكم فيه على إعادة التعرف 
بأنها قايلة للتصديق أو صحيحة (الكيف). 
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وهناك مثال على إعادة التعریف بقدمه عمل تومسون (1939 )٣٣٣٣۶07,‏ الذی 
أعاد تفسير عمل سييرمان .(1927 ;earm2,1904مSp)»‏ وکان سبیرمان ھی عالم 
النفس الإنجليزى الذى اخترع تحليل الدوامل والذى استعمل هذه التقنية الثدليل على 
أن الأداء فى أساس كل اختبارات القدرات العقلية هو عامل عام أطلق عليه (وع). 
وكان اتحليل سبيرمان تأثير قوى فى المجال واستمر فى أن يكون له مثل هذا التأثير 
حتى اليوم مع كثير من المنظرين الذين ما زالوا يعتقدون بوجود وبأهمية العامل العام 
(على سبىل اٿال (Brand, 1996; Carroll,1993; Horn, 1994; Jensen,1998)(‏ . 

وقد اعتقد سبیرمان أن عمله یبین أن کیاتًا عقليًا مفردا کان مسئولاً عن 
اختلافات فردية مثيرة للاهتمام وذات نتائج مهمة فى أداء الاختبارات العقلية. واقترح 
سبيرمان (۱۹۲۷) أن هذا الكيان هو الطاقة العقلية. واقترح تومسون (۱۹۳۹) أنه 
على الرغم من أن سبیرمان کان مصیبا فى وضع عامل عام فی ساس الأداء فى 
الاختبارات العقلية لم يكن مصيبًا فى تفسيره له. ووفقًا لتومسون يمثل العمل العام 
بالقعل أعمال "روابط" كل«هط محتشدة بالعناصر. وهتاك اقتراض أن هذه الروابط 
كلها هى هذه الحمليات العقلية المشتركة فى الأداء على كل الاختبارات العقلية. وهكذا 
فلأن كل أمثال هذه الاختبارات تتطلب من الأفراد أن يفهموا التعليمات وأن بقرأوا 
شروط المشاكل وأن يقدموا إجابة وما إلى ذلك فقد يكون هناك الكثير من المصادر 
الختلفة المشتركة للاختلافات الفردية عبر هذه الاختبارات. وقد يظهر أنها كيان مفرد 
فى تحليل العوامل ولكنها فى الحقيقة متعددة الأتواع. وهكذا اقترح تومسون أن يغير 
لا الوضع التجرييى لعمل على الذكاء بل كيف كان وضعه التجريبى يدرك مفهوميًا. 
ودلل على أن امجال لم يكن فى الموضع الذى ظن سبيرمان وآخرون أنه موجود فيه. 

ويا ثل تمثل قياسات المصفوفات ءءآمام"-٣‏ لمينكوفسكى إعادة تعريف لفكرة 
الاستعارات المكانية (أنظر: 1964a,19646‏ ,ا5)3ل٣»)ء‏ وفى حساب المسافات فى فضاء 
متعدد الأبعاد افترض الناس تقليديا أن المسافة إقليدية - فلكى تحسب المسافات 


229 


بقيمة ۲ للرقم ,۲ وپستطیع المرء استعمال آی عدد على الإطلاق کأساس للقوة التى 
يرفع إليها. فعلى سبيل المثال إن قيمة ۲ للرقم ١‏ تعطى قياسات مجموعة من المبانى 
بمدينة على حين أن المسافات تحسب كما لو كانت فى مدينة حيث يكون من المستحيل 
بناء وتر زاوية قائمة خلال المبانى. إن قيمة ۲ للانهاية تنتج قياسًا أعلى قيمة حيث 
الأطول ضمن المسافة الإحداثية هى التى تسهم فى المسافة الكلية. وهكذ! فمقياس 
الصفوفات لينكوفسكى يبين أن الطريقة التى حسبت بها المسافات ليست متفردة 
لها و اكه ة حن كتير من الخالات الفكة ان مقناش التضادف ١‏ فتك التعريف 
خلال تعميم ما لفكرة تخطيطية عن المسافة موجودة من قبل. 

وهناك مثال مثير للاهتمام لإعادة التعريف فى الفنون فى عمل الراحل روى 
لىشتنستين Roy Lichtenstein.‏ فقد أخذ شكکلا من أشكال الفنون -الكوميدى- الذى 
کان منظورا إليه باعتباره منخفض القيمة وحوله إلى شکل فنى جاد. وقوبل عمله فى 
البداية بمعارضة هائلة لم تنته قط فى الواقع فى بعض الأرجاء. ولكنه فى مساره 
المهنى المتأخر حققت أعماله الكوميدية الفنية مبالغ ضخمة من ال مال وكذلك النوع من 
الدراسة الجادة الذى بين أن ما نظر إليه كشكل فنى وضيمع قد صعد إلى آن يؤخذ 
بجدية على الأقل من جاتب الکثیرین .كما أن آندی وارهرل ۷2۲٣٥1‏ رل۸ ھی مٹال ثان 
لفنان فى ذلك التقليد حول دراسات لعلب صودا إلى قطع فنية يعى كشثير من 
الجامعيين من قيمتها. 


الإسهامات التى تحتفظ بالنماذج وتحرك المجال إلى الإمام فی الاتجاه 
الذى يسبق له السير فيه 
نمط ۳- إضافة إلى الأمام: 


> هذا التنمط من الإسهام الإبداعى موضح فى لوحة ۷ من الشكل ۵,١‏ وهی ریما 
يمثل أشد أنماط الإسهام الإبداعى شيوعا. وهو يحدث حيتما تأخذ قطعة من العمل 
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الال فد الفا آل وة ها وتر إل ا اع من هذ الفا فى فخا : 
الإسهامات فى الاتجاه الذى يسير فيه من قبل. 


فلا تغير يحدث فى مسار المجال. ويحكم على عمل من هذا النمط بآنه إبداعى 
ال الى الي مه فة أ رك الال ال اام من حف ك ااي ال 
تظهر فيه الحركة بأنها صحيحة أو مرغوب فيها. 

وقد اقترح هنت وفروست ولنبورج (1973 ,و۲ )Hunt, Frost & Lun ne0‏ أن الذکاء 
کن ر اس و اة باع ترون انات الق اا الق غ 
انوا ع من المهمات التى يدرسها علماء النفس الممرفى فى مختبراتهم. وبعد بضع 
سذوات نشر هنت ولنبورج ولويس (1975 )Hunt, Lunneۆؤorو & 1e wis,‏ دراس 
تتعلق بالإضافة إلى الأمام وسعت مدى المهام التى يمكن دراستها باستعمال هذا 
النموذج الإرشادى بإيحاء أن بعض هذه المهام مفيدة على وجه الخصوص لدراسة 
الاختلافات الفردية فى القدرة اللغوية. وكانت الدراسة الثانية دراسة إضافة إلى 
الأمام تبنی على نموذج إرشادی أُسسه هنت ۲٣ء‏ وزملازه من قبل. وقدمت الدراسة 
الثانية إضافة شديدة الضخامة فى كل من زيادة مدى المهمات وفى التركيز خصوصاً 
على القدرة اللغوبة. 

عت الدرافا ت الو ة فى الضف الفلمت كن ها اعارا 
إضافات إلى الأمام. فعلى سبيل المثال جاعت أعداد كبيرة من دراسات المتابعة عن 
ظواهر التنافر المعرفى والاتساق المعرفى بعد الدراسة الابتدائية التجديدية لفستنجر 
وکارلسمىث (1959 )۴estinger & Carlsmith,‏ عن التنافر المعرفی (Abeson et al,‏ 
(1968» وقد ساعدت هذه الدراسات فى توضيح الظاهرة وملابساتها الحدية., 
وعلى حين جعلت هذه الإضافات إلى الأمام حدود ظاهرة التنافر المعرقى أوضح,. 
وتم اقتراح نظريات أخرى قدمت شروحا بديلة (1967 )8٠,‏ أى أكثر تحديً 
متى يظهر الناس تنافرًا معرفيًا أو متى يعرضون أنواعا أخرى من ردود الأفعال - 
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مثل استجابات الإدارك الذاتى - فى وجه التنافرات المعرفية & (Fazio, zanna‏ 
cooper, 1977)‏ . 

ويمكن أن توجد الإضافات إلى الأمام أيضا فى نوع الروايات التى زادت من 
قدرة العمل فى هذا النظام. فالرواية البوليسية الخشنة التى ارتادها داشيل هاميت 
.Dashell Hammett‏ وریموند تشاندار Raymond chandler‏ تمت الإضافة إلیھا 
بواسطة عدد لا يحصى من الكتاب» حرك بعض منهم النوع إلى الأمام بطرق كبرى» 
مثل روس ماکدونالد ۴٠5 ۸4٥00۸۵1۵‏ الذى أدخل تشوشات الهوية كموضوع ضخم 
کی ا وکن عل کی انول کون وه وروق الت الى اا 
امیت وشاف ار 

أما الروايات النفسبة المثيرة لجوناثان كلرمان ١2٣۲ء!اء) ٣27‏ ةمل فقد دقعت 
النوع خطوة إلى الأمام بجعل البطل أليكس دلاویر Dela w2e‏ ×eاA‏ فى الواقع 
أخصائيًا نفسا إكلينيكيا . وكذلك روایات تعلیق الآنفاس عند باتریشیا کورنویل -ا۴۲ 
cia rne‏ التی جعلت كاى سكاريتا داهمإدءS‏ ره القفاحصة الطبية الشخصدة 
الرئيسية. واستعمال هذه المهن غير الاعتيادية بدلا من رجال البوليس ومحققى 
الجرائم المعتادين يضيف طبقة زائدة من الرثوق A٣۴١٤!‏ إلى القصص ويسمح 
المزيد من التفصيل التقنى أن يضاف بواقعية إلى الحيكات. وتستتد حيكات كلرمان 
Kerman‏ على سبيل المثال غالبًا إلى تشخيص ديلارر لمجموعات متلازمة من 
الأعراض ١۳٠۲«٣رء‏ تشير إلى أمراض نفسية (متلازمة منشاوزن بالوكالة()ء -ہuص)‏ 
»chausen Syndrome by Proxy(‏ علی حین جعلت کورنوپل سکاریتا تکتشف قرائن 
أساسية فى نتائج تشريح الجثث. ويمكن أيضا أن توجد الإضافات إلى الأمام فى 


)١(‏ فى متلازمة منشاوزن يحدث المريض أعراضتا بنفسه - دون وعى كامل - للحصول على الرعاية الطبية أما 
فى متلازمة منشاوزن بالوكالة فيحدث المريش أعراضًا بأخرين معتمدين عليه (أبناء أو مرضى) قد تصل إلى 
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حبكات روايات النوع. إن رواية أجاثا كريستى مناوا؟٥‏ 3١و۸‏ الكلاسيكية مصرع 
روجر اکروید (1926) dرہاAck‏ erوە۴ rhe Murder of‏ تبقى روایة نموذجیة بقدر کاف 
عن كشف لغز جريمة القتل... إلى آن نصل إلى النهاية المفاجئة فى ذلك الحين بتحول 
الراوى إلى القاتل. 

وهذه الإضافات تحرك المجال بالتاكيد إلى الأمام ولكن بطريقة غير مذهلة. فما 
یزال کلرمان وكورنويل يعملان ضن الأعراف سابقة التأسيس للمجال وبقيت رواية 
كريستى الشهيرة مطيعة لمعظم "قواعد" لغز جريمة قتل. 


نمط؛ : إضافة زائدة إلى الأمام: 


هذا النمط من الإسهام الإيداعى موضح فى لوحة ٤‏ من شكل »٠,١‏ وتحدث 

الإضافة الزائدة حينما تكون فكرة سابقة لوقتها" فالمجال يتحرك فى اتجاه معين 
ولكنه ليس مستعدا بعد للوصول إلى نقطة معطاة متقدمة. ولدى واحد من الناس قكرة 
تؤدى إلى هذه النقطة. ويتابع هذا الشخص الفكرة وينتج عملا. وقيمة العمل لا يعترف 
بها غالبا فى ذلك الوقت لأن ا لمجال لم يصل بعد إلى النقطة التى يمكن فيها للإسهام 
أن يفهم يشكل كاف. ويعجل المبدع الخطى متجاورا الحد الذى يكون الآخرون فى 
المجال مستعدين للوصول إليه والوقوف عنده "متخطيا" غالبا خطوة يحتاج الآخرون 
إلى اتخاذها. وقد يعترف بقيمة العمل لاحقا أو قد ينتهى مبدع آخر كانت لديه الفكرة 
فى وقت أكثر مناسبة بأن يحصل على مفخرة إبدعها. 


فعلی سبیل المثال إن الفرید بینیه 81٣٩۲‏ ۵٠٣ا‏ معروف أفضل معرفة لعمله على 
الذكاء ولكن كما أشار سيجلر (992!) #اوها5 فإن بينيه قام بعمل على طبيعة التمرس 
ممه فى مباريات الشطرنج المتميزة وعلى صحة شهادة شاهد العيان. وقد تم 
تجاهل هذا العمل الذى لم يكن يتلاعم حتى من بعيد مع النماذج الإرشادية المىجودة 
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فاك ارقت وعد األف اى نارن الارن فان نة الاعات ر رة 
اکتسبت برورا ولکن بینیه تقریبًا لا يستشهد به أبدا فى هذه الموضوعات. 

وفی عام ۱۹۷۱ نشر رویر Royer‏ مقا کان تحلیلا لعالجة معلومات -۲"2٥f]0ہا‏ 
tion processing‏ عن مهمة الرمز الرقمی اما٣لء‏ اوا على مقیاس ویکسلر لذکاء 
البالغىن .Wecsheler Adult Intelligence Scale (WAS)‏ وغی المقال بین کیف أن 
ل اباد د ا ن ق 1 ا ان ا وم ا 
المعلومات الأولية فى أساس الآراء. وقد رهص عمل رویر بالعمل اللاحق لهنت )۸u ۸٤,‏ 
rst & Lumnebor 9,1973; Hunt, Lunneborg & Lewis, 1975)‏ ۴رخاصة لستیرتیرج 
te۴۲9, 1977, 1983(‏ ولکن عمل رویر مر دون أن یلقی اهتماما (لیس بالکامل مع 
ذاك). ويمكن أن يوجد أى عدد من الأسباب لذلك ولكن من المحتمل أن المجال لم يكن 
مستعدًا تماما لإسهام روير. فالمجال» وربما حتى روير نفسه» لم يتعرفا بالكامل على 
قيمة المقترب الذى كان يتخذه. 

فالاإضافة الزائدة يمكن أن تحدث فى أى مجال. وعلى سبل المثال كان 
الفيلسوف اليونانى القديم ديموقريطس »)أ۲ ٥ه 0٠"‏ سابقًا على عصره بکثیر فی 
اقتراح أفكار أدت لاحقا إلى نظرية الذرات. وفى القرن التاسع عشر اقترح الطبيب 
المأجرى المختص بالتوليد إيناز سميلوايس ءاeسwامصصءS‏ 2٣وا‏ فكرة أن کائنات 
عضوية مجهرية تلوث أيادى الأطباء وقد سخر منه كثيرا حتى أنه دقم فى النهاية إلى 
الجنون. فقيمة الأفكار لا تقد غالبا إلا فيما بعد. ۰ 

إن إضافة زائدة إلى الأمام هى عمل لا يتم نموذجِيًا التحقق من طاقته الكامنة 
عند عرضه الأولء ثم يتم الاعتراف به لاحقا كخطوة على الطريق التاريخى لتوع ما ثم 
یری کعمل متقدم على وقته. وریما کان آكثر عرض جدير بالتذكر فى تاريخ الموسيقى 
هو عرض بالیه إیجور سترافنسکی ر)sہ S۲4۷۲‏ ٣0وا‏ طقس الريء The Rite of‏ 
وم قى ١١۱۹ء‏ وقد صدم الأداء الجمهور الباريسى إلى درجة أن عازفى الآلات لم 
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ا مام اقه ‏ ف الت ن ال اوري ا اة 
كانت موسيقى الباليه الفرنسية تنظر إلى الوراء بقوة ويصاحبها تصميم رقصات 
مؤسف جدا. وكان زيائن ومناصرو الباليه المعتادون مقدرا لهم أن يكتسحهم تمثيل 
طقوس بريرية شددت نبراتها إيقاعات نابضة وتكافؤات متنافرة يعبر عنها عمل 
سترافنسكى الجديد. 

وعلى الرغم من أن باليه "الطقس" رفض بقوةء فإن تجديد سترافنسكى مد 
جذوره فى الماضى وأثبت أنه خطوة مهمة فى المسار المقبل لتاريخ الموسيقى. وواصلت 
الإيقاعات الضاغطة غير المنتظمة للطقس فى هذا العمل التجريب الإيقاعى الذى بدأه 
أستاذ سترافنسکی نیکولاى رمwكآJ Nikolai Rimsky Korsakov jl‏ 
وصار نزع التاكيد عن اتساق الأصوات رلهاعم. وتالف الألحان ha۲٣0 «y‏ فا 
كال ف وت لاق فن القرن :و اما كفا امار در كی عا هة 
المىسيقى الشعبية لهذه القطعةء فقد استعمل كثير من ملحنى القرن العشرين بشكل 
واسع مصادز متنوعة فى تلحينهم. وعلى الرغم من أن الطقس" استقبل استقبالا 
ردينًا فى عرضه الأول فإن إسهامه فى مجال الموسيقى يمكن اعتباره ببساطة متقدمً 
على وقته (1979 .)Machlis,‏ 


الإسهامات التى ترفض النموذج المتداول وتحرك المجال فى اتجاه 
جديد من نقطة انطلاق موجودة أو سابقة الوجود: 

نمطه: إعادة الاتجاه: إعادة الاتجاه موضحة فى أوحة ه من شكل ,١‏ ٠ء‏ 
وتتضمن إعادة الاتجاه قبول المجال فى موقعه فى وقت معين ولكن محاولة تحريكه فى 
اتجاه جديد. والعمل من هذا النمط إبداعى إلى المدى الذى يحرك فيه مجال ما فى 


اتجاه جديد (جدة) وإلى المدی الذى يرى فيه هذا الاتجاه باعتباره مرغويا فيه من 
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أجل البحث (كيف). إن المقال الريادى لهنت وفغروست ولينبورج المذكور من قبل اقترح 
أن يستعمل باحثو الذكاء نماذج معرفية سيكولوجية لدراسة الذكاء. وكانت الفكرة 
الأساسية إقامة تضايق بين تقديرات على المهمات المعرفية وتقديرات على اختبارات 
القياس النفسى. واستعمل ستيرنبرج (۱۹۷۷) تقنيات معرفية كنقطة انطلاق ولكذه 
اقترح أن يتحرك البحث فى اتجاه مختلف عن ذلك المقترح بواسطة هنت. وقد اقترح 
على الأخص أن المهمات المعرفية المركبة (مثل التماثلات والتصنيفات) هى التى 
تستعمل بدلا من المهمات المعرفية البسيطة (مثل الوصول إلى مفردات اللغة) وأن 
الهدف ينيغى أن يكون تفكيك معالجة المعلومات عن هذه المهمات إلى مكوناتها الأولية 
الخاصة بمعالجة المعلومات. ودلل ستيرنبرج أن هنت كان مصيبا فى اقتراح استعمال 
مهمات معرفية ولكنه كان مخطنًا فى اقتراح استعمال مهمات شديدة البساطةء التى 
اعتقد أنها تتضمن فقط مستويات منخفضة بقدر واضح من التفكير الذكى. وكان 
ستيرتبرج بذاك يقترح إعادة اتجاه فى نوع العمل العرفى الذى استهله هنت. 

ویڈل إدوارد توان )1932( Edward Tolman‏ کا لإعادة أتجاه کال التعلمء 
وهی جھد آکسب الیوم تولان تقریبًا مکانًا فی كل مرجع جاد عن التعليم أو عن علم 
النفس التمهيدى. وقد قبل تولمان الكثير من أعراف يومه: التجارب بالفئران واستعمال 
المتاهات وتجارب التعلم المختبرية متعددة المحاولات. ولكته اقترح أن يأخذ كل هذه 
السمات للبحث فى أتجاه جديد» اتجاه يسمح بالغرضية 5ء١‏ عvآومم۲ام»‏ والتعلم 
الكامن (غير تام ولكنه قابل للنمو) من جانب الحيوانات التى يدرسها واليوم صارت 
هذه المفاهيم واسعة القبول على الرغم من أن الاستجابة فى وقت اقتراحها من تولان 
كانت مختلطة فى أفضل الأحوال. 

ويمكن أيضنًا النظر إلى عمل بيتهوفن باعتباره إعادة اتجاه من الأسلوب 
الكلاسيكى فى الموسيقى الذى كان قد استخدم بتجاح كبير بواسطة هايدن 
وموتسارت وآخرين. وقد استعمل بيتهوفن كثيرا من هذه الأشكال الكلاسيكية نفسها 
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مثل سابقيه ولكته بين أيضا أن مستوى أعظم من الاستجابة العاطفية يمكن إدخاله 
إلى المىسيقى دون التضحية بهذه الأشكال. 

وطر ح فونيجت ااو٥٣۸٥۷‏ للمساعلة صميم نسيج ما يشكل رواية حرب. وفى 
قيامه بذلك بين طريقًا ليتخذه المجال. إن إعادات الإبداع والقصص الصريحة 
المباشرة لأهرال الحرب مثل 'وسام الشجاعة الأحمر" لستيفن كرين ٥١4١١‏ ۸عامم]S‏ 
او 'أندروسونفیل" مااااہ ۸٣۵6۲50‏ لماکینلی کانتور ٣i ہاھy ×٥۲‏ قویةء کما قد 
يدال فونيجت» ولكن لكى تنقل بصدق طبيعة الحرب لشخص ما لم يمارس تجريتها 
فإن على المؤلف أن يتخطى ذلك. وكل ما يستطيع فعله هى نقل المشاعر والأفكار التى 
تساور المرء فى مثل هذه الظروف الحرجة. وليس أويريان 0۲ء وفونيجت من 
معيدى استخدام المبادرة بما أنهما يقبلان نقطة الانطلاق نقسها أروايات الحرب 
التى استعملها روائيون آخرون. وليس عملهما مجرد نمط من الإضافة الكمية لأنهما 
قد وصاا إلى وجهة نظر مختلفة جذريا عن الطريقة التى ينبغى أن تكتب بها رواية 
عن الحرب. 


نمط ٦‏ : إعادة البناء/ إعادة التوجيه: 


وهذا النمط من الإسهام الإيداعى موضح فى لوحة 1 من شكل ٠٠,١‏ وفى 
اتنتعال أعادة الناء تقرح فره ها أن ا لمجال بت أن ترك إلى الف إلى فة 
سابقة ولكنه من هناك يتحرك فى اتجاه متباعد عن الذى اتخذه. ويعبارة أخرى يقترح 
ارد أ ف قت ها خن الاش رخ الخال ن اسان ورج لقره اله ا 
حدث عتدها ذأاك وكيف كان ينبغى على المجال أن يتحرك إلى الأمام من هذه النقطة. 
ويحكم على العمل بأنه إبداعى إلى المدى الذى يحكم فيه على الفرد بآنه تعرف بطريقة 
صحيحة على أن المجال خرج عن المسار وإلى المدى الذى ينظر فيه إلى الاتجاه 
الجديد باعتباره اتجاها مفيدا ينتهجه المجال. 
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وفی السنوات المبكرة من القرن بدا أن اختبارات الذكاء تمتلك طاقة كامنة 


لمساعدة المجتمع على فهم اذا صعدت مجموعات معينة إلى قمة المجتمع وهبطت 


مجموعات أخرى إلى القا ع (1981 ,dاuهة‏ ;1996 Ce,‏ ;1982 ,ااماa)»‏ وهذه النزعة 
الداروينية الاجتماعية ذات قناع التنكر الرقيق مبنية على فكرة أن ذوى المهارات 
التكيفية الأكثر فى المتوسط ينبغى أن يحققواء وهم يحققون فى الواقم» نجاحا أكبر 
فى التكيف على مطالب البنية الاجتماعية للمجتمع. وقد صار هذا النوع من التفكير 
غير شعبى فى النصف الثاتى من القرن. وجات البيئة لتّرى باعتبارها أكثر أهمية 
مما كانت من قىل .(1982 »)Kamin 1974; Lewon,‏ ونتبجة أذلك لم تعد تقدیرات 
اختيار الذكاء ينظر إليها كسبب لاختلاف المجموعات بل كنتيجة له. 


وقد اختل هذا الثوازن حىنما دلل ھىرنشتاىن (Hernstein and Murray, lay‏ 
(1994ء على أن وجهات النظر الأقدم من المحتمل جدا أن تكون صحيحة قى جواتب 
كثيرة. وقد دللوا على أنه أمر قابل للتصديق أن تكون اختلافات المجموعة فى حاصل 
الذكاء فى الحقيقة راجعة إلى عوامل جيتية (خاصة بامورثات) وأن اختلاقات 
المجموعة هذه ينجم عنها اختلاف فى الحراك الاجتماعی. وتابم هیرنشتاین وموراى 
اقتراح أن ما اعتبراه سياسة اجتماعية معنية بالعطف الإنسانى يمكن بناؤها على 
آساس من هذه الحقائق المزعومة. ووجد كثيرون من الذين كانوا أكثر ارتياحًا لوجهات 
النظر الأقدم أو من الذين كانوا أكثر استعدادا للقبول بها أن حجج هيرنشتاين - 
مورای مقنعة. أما 8 وخاصة الذين يعتقدون بأنواع متعددة من الذكاء أو 


بآهمية البيئة قلم يكونوا مقتنعين على الإطلاق. 


وهدفى هنا ليس التدليل على صحة موقف هیرنشتاين - موراى» الذى سبق أن 
ناقشته فى مكان آخر (1995 ,و١#ط”ا8#)‏ بل أن أقترح أن عملهما كان يخدم وظيفة 
إعادة بناء. فهما كاتا يقترحان أن المجال خرج عن مساره نتيجة لرغبة أعضائه فى 
أن يقبلوا معتقدات معينة كانت خاطئة مهما تكن خيرة النزوع. وقد اقترح هذان 
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المؤلفان أن يعود الحق إلى نقطة كان كثير من الباحثين (وإن لم يكن الجميع بكل 
تاکید) قد فکروا فی آنها قد غودرت وتركت فى الخلف, ثم يتقدم المجال من هذه 
النقطهة. 

ويمتل تحليل بى. إف. سكينر لإإيداعية (1972 ,ا8٣‏ "أ)؟) مثلا آخر لإعادة اليناء/ 
إعادة التوجيه. وفى الظاهر كان سكينر قد أريكه أن تحليل الإبداعية قد تحرك أبعد 
وأبعد من آنواع المبادئ السلوكية التى اعتقد هو وزملاؤه نها تنطبق على كل سلوك. 
كانت ورقة ۱۹۷۲ فى جزء كبير حجة تدلل على أن مجال الإبداعية قد فقد أسسه 
وأنه احتاج إلى أن يرجم إلى أنوا ع التحليلات السلوكية المنزع التى اقتنم سكيذر 
وآخرون أنهم قد بينوا أنها تستطيع أن تفسر السلوك الإيداعى. 

ويقترح بعض دراسى أدب الآن أن النقد الأدبى أيضا قد خرج عن المسار وأن 
ذلك النوع من التفكيكية ”ءا oااdeeonstruc‏ الذى قدمه ديريدا (1992) Derrida‏ 
وآخرون قد أنتج نزعة عدمية أدبية أدت إلى تدهور مجال النقد الأدبى. وهؤلاء الأفراد 
مثل بلوم (1994) 81٥٥۳‏ يقترحون أن يعود الدارسون الأدبيون إلى تقليدهم الأسبق 
فى البحث عن معنى نوعى فى الأعمال الأدبية بدلا من تأكيد أن أى معنى تقريبًا 
تمکن قراعته بین سطور آی عمل أدبی. 

إن العمل الموسيقى هون عليك (1996) رهه ا¡ ٠٠۴٠‏ هو مثال لإعادة البناء/ 
أعادة التوجيه. وهذا العمل للمؤلف ریموند جی فوکس G. ۴٥×‏ ۹۵٣٥٣لھR‏ ابد ع فی 
الأربعينيات من القرن العشرين» والموسيقى هى إعادة بناء لصوت السوينج و١اس؟‏ 
(موسیقی جاز منذ ٠٠٠١‏ ذات إيقاعات منتظمة أبسط). والشخصيات أنماط مقولبة 
بشکل متعمد مٹل: دودة الکتب والیطل الأمریکی النقی النموذچی ۸۴۲٥۵۸۰‏ ااA‏ 
والهدف النهائى العرض هو إعادة خلق إحساس الأريعينيات فى عروض موسيقى 
الكلية بشخصيات شابة وسيمة ال منظر ووطنية. والكثير من عروض برودواى الحديثة 
الآخرى مثل: اتنتصار الحب (نص اجيمس ماجرودر ۴۲إuاوةN‏ s#٣ولء‏ موسيقى.. . 
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جیفری سترك Sto)‏ رامل کلمات أغانی ءالا تألیف سوزان بیرکنھید ٣ھوں؟‏ 
)Birkenhea0(‏ وکبیر( و81 (نص تاليف جون ویدمان ۷614۳3٩‏ 1۸٥ل‏ موسیقی 
دیفید شایر S۸1۲۲‏ ۵اہ0» وکلمات أغانی تاليف ريتشارد مالتبى الأصغر ۸2۲4نم 
ل ay‏ کانت كلها ا موسيقية راجعة إلى الوراء" ckوطW١۲!ا‏ لعكس 
الك ات و ل الشف لفون السات السا ف اة 
وبخلاف العروض الاكثر حداثة التی تميل إلى أن يتم غتاؤها بالكامل ولها إما أسلوب 
موسيقى الأويرا أو الروك فإن هذه العروض تأخذ بنية وقيم الأعمال الموسيقية الأكثر 
كلاسيكية (مثل أوکلاهوما! ۳٥۹۸ا)0أو‏ سيدتى الجميلة رك ها ٣نه۴ 0y‏ وتقوم 
بتحديث موضوعات وحساسيات تنتمى إلى التسعينيات (فعلى سبيل المثال تشير 
الشخصيات فى كبير" إلى موسيقى الراب" مهم". 


إسهامات ترفض النموذج وتعيد استهلال المجال فى موقع جديد 
وتحركه فى اتجاه جديد من هناك : 


نمط ۷ إعادة الاستهلال: هذا النمط من الإسهام الإبداعى موضح فى اللوحة ۷ 
من شكل ,١‏ ۵ وفى إعادة الاستهلال يقترح مشارك أن مجالاً أو مجالاً فرعيًا قد 
وصل إلى نقطة غير مرغوب فيها أو قد استنفد نفسه بحركته فى الاتجاه الذى يتحرك 
فيه. ولكن بدلا من أن يقترح أن يتحرك المجال أو المجال الفرعى فى اتجاه مختلف 
بدءا من حيث يكون (كما فى إعادة التوجيه) يقترح المشارك التحرك فى اتجاه مختلف 
من نقطة مختلفة فى فضاء الإسهامات متعدد الأبعاد. وفى الواقع فإن المشارك يقترح 
أن يسائل الناس افتراضاتهم وأن "يعيدوا الاستهلال" من نقطة تقدم على الأرجح 


(۲) كلام مقفى وكلمات إيقاعية مغناة وتكرار إيقاعى مرافق. 
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افتراضات مختلفة. وهذا الشكل من الإسهام الإبداعى يمثل تحولاً ضخمًا فى 
النموذج. 

ويمكن العثور على ملين ملحوظين لهذا النمط من الإبداعية في الإسهامات فى 
مجال الذكاء التى قام بها سببرمان (1904 ,e2۳21م8)›‏ وپینىه وېسىمون -¡8 & †ھ8in)‏ 
(19168 ,0۸ وقد أعاد سبيرمان اختراع نظرية ويحث مجال الذكاء بواسطة 
اختراعه تحليل العوامل وبافتراضه نظرية العاملين الاثنين (القدرة العامة والقدرات 
النىمية) المبنية على نتائجه فى تحليل العوامل. وكان إسهام سبيرمان متمثلا في 
وضع التنظير عن الذكاء على أساس كمى راسخ وهو إسهام واصل الحياة اليوم 
سواء أوافق المرء أو لم يوافق على نظرية سبيرمان أو منهجيته. فقد أعاد بينيه 
وسيمون (۱۹۱7 (a‏ اختراع مجال قباس الذكاء. وعلى حين اقترح جالتون ,onاادي)‏ 
(1883 أن الذكاء ينبغى أن يفهم على أساس عمليات نفسية جسمية بسيطة»ء فقد 
اقترح بينيه وسيمون أن الذكاء ينبغى أن يفهم على أساس عمليات حكم أعلى مرتية. 
وبالتسية لعظم الأجزاء فان قياسات الذكاء اليوم ما زالت مينية على ذلك المفهوم 
لبینيه وسيمون. 

ولم يشارك کل الباحثین تأکید سبيرمان »۱۹۰٤(‏ ۱۹۲۷)ء الذى أعاد الاستهلال, 
على القدرة العامة. فعلى سبیل المثال اقترح تیرستون (1983 ۲5٥۸۴,‏ ٣٣)ء‏ وجیلفورد 
(1967 ,۵١٥٤اu)»‏ والكثير من المنظرين الآخرين أن الذكاء يجمع قدرات متعددة وأن 
أى عامل عام يحصل عليه فى تحليل العوامل من المحتمل فى أفضل الأحوال أن يكون 
غير مهم وفى أسوء الأحوال من المحتمل أن يكون ظأهرة ثانوية مصاحبة -٠۸مامه‏ 
n0n‏ وى جمیع الأحوال قبل الذكاء كبناء فرضى ا وکان ما اختلفت حوله 
وجهات نظر الباحثين هو كيف ينبغى تقسيم البناء الفرضى الموحد» إن أمكن 
ذلك إطلاقًا. ۰ 
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وتمثل ورقة فستنجر وکارلسمیث (1959 )Festinger & Carlsmith,‏ | ¥يتدائىة عن 
التنافر المعرفى المذكورة سابقا إعادة استهلالء أآى محاولة لاتخاذ نقطة استهلال 
جديدة فى مجال علم النفس الاجتماعى. وهتاك مثال أحدث لإعادة الاستهلال نجده 
فى نظرية بم (1996 )8٠”,‏ عن الجتسية المشية التى وفقًا لها يصير ما كان فى البدء 
دخيلاً مثيرا للاهتمام متضمنا التعرى ٠‏ ناه×ه بالنسبة لفرد ما بعد ذلك فى الحياة 
مثيرا للشهوة الجنسدة ءءء ويلك النظرية لبم هى نظرية تقدم حججها مرتكزة على 
أسباب بيئية للجنسية المثلية فى وقت كانت النظريات البيولوىجية هى التى تحظى بأكبر 
قدر من القبول. 

وتميل الأعمال الثورية إلى أن تکون إعادات استهلال کبری. ففى مجال اللغويات 
غدر النحو التحوبلی أتشومسكى 2۲"^ Chomsky's transformaاi0 121 gra‏ الطریقة 
التى نظر بها علماء لغة كثيرون إلى اللغة. ويد اللغويون الذين تابعوا تشومسكى فى 
تحليل البنى العميقة لتنماذج بتاء الجمل وليس البنى السطحية فحسب. ويطبيعة الحال 
قام آينشتاين بتثوير علم الطبيعة مبيًا أن فيزياء نيوتن تمثل فقط حالة حدية من 
الفيزياء عمومًاء ثم بين بعد ذلك تسبية المفاهيم عن المكان والزمان. وإعادات 
ا ا ی غ ا غ 
مجالات فرعية أصغر. وفى كل حالة يدافع المبدعون عن مقترب طازج للعمل الإبداعى. 

وغالبًا ما تكون إسهامات إعادة الاستهلال إشارات شجاعة وجسارة. ويمكن 
العثور على مثال أول فى النحت عند "ثافورة" مارسیل دوشان Marcel Duchamp‏ 
(1917)ء وقطعة دوشان الدادية)ء وهذه القطعة بيساطة هى مبولة قلبت على ظهرها. 
ومجرد فعل إدخال مثل هذه القطعة فى عرض فنى هو بيان (تصريح) عن الفن. 
وقطعة النحت هذه عند دوشان جعلت الصنع الفنى يركز على تعريف دقيق لما يكونه 


)١(‏ تنتمى إلى حركة فنية بين )۱١۹۲١ - 1۹١١(‏ تسخر من التقاليد السابقة عن طريق أعمال المحكاة 
الساخرة والاتصاف باللغى وألتتافر. 


242 


الفن ونا يستطيع الفن أن يكون. ومبولة دوشان صارت قطعة فنية وأعد هى وزملاؤه 
مبدعو الداداية المسرح من أجل فن حديث آخر يتحدى أفكارنا عن مم يتالف "الفن" 
(1993 ,ا). وثمة معيد جذرى آخر للاستهلال هو أحد أصدقاء درشانء الملحن 
جون کیج Cae‏ ”hەل›‏ وغالًا ما استعمل موادا صوتىة غير تقليدية طرال فترة كانت 
عملية تلحينه (وغالبا أدائه) تتحدد بالكامل بواسطة الصدفة. والفلسفة التى قادت كيج 
إلى أن يلحن بهذه الطريقة غير التقليدية يمكن اعتبارها جوهريا رفضًا لبعض الأفكار 
الأساسية للتقليد المىسيقى الغربى بما فيها تعريف الموسيقى نفسها. وقد صرح كيج 
أن الموىسيقى كلها صوت بما فيها الهمسات ودقات القلب التى ندركها حسيًا ونحن 
صامتون. كما أن انجذابه للفلسفة الشرقية أدى به إلى التركيز على أهمية الإدراك 
فى التجرية الإنسانية واستعمل موسيقاه لرعاية الإدراك فى سامعيه. 

وتوضح قطعته ٣۳ '٤‏ ' تلك النقطة ويتالف أداء هذه القطعة من أريع دقائق وثلاث 
وثلائين ثانية من "الصمت" أو بالأحرى فى مصطلح كيج من ”صوت غير مقصود". 
وفى الأداء فإن عازفة الآلة تقترب من آلتها وتستعد للعزف وتتقدم للجلوس دون صوت 
مدة أريع دقائق وثلاث وتلاثين ثانبة من الصمت. وفواصل التوقف هى فقط التى يشير 
إليها كنج والتى هى علامة على تغير الحركة. ولذلك فالموسيقى هى ذلك الصوت الذى 
يوجد فى البيئة. وييان كنج يصرح أن هناك موىسيقى تعزف حولنا طوال الوقت» 
ويجب أن نطرح جانبًا فكرة الموسيقى باعتبارها لحثًا منظمًاء وانسجاما منظمًاء 
وإيقاعا منظمًا لتشمل كل صوت حتى اندفاع المرور خارج الباب وطنين أضواء 
الفلورسنت فرق رتا (1990 .(Cage, 1961; 1am,‏ 


مط ۸- التکامل 


فى هذا التمط من الإسهام الإبداعى الموضح فى لوحة ۸ شكل ٠,١‏ يضع المبدع 
معا نمطين من الأفكار اللذين كانا ينظر إليهما بأنها لا تريطهما علاقة أو بأتهما 
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متضادان حتى. وإذ كان ينظر إليهما فيما سبق باعتبارهما متمايزين فإنهما الآن 
ينظر إليهما باعتبار أن صلة تجمعهما وأنهما قادران على التوحد. والتكامل هى وسيلة 
اقام تاها تحر التق فن العلن.: 

وأحد أمظة التكامل هو روابة "رض !لاء ٣۹۵‏ ھا ۴a۴‏ رواية ھارı (Harris,‏ 
(1992 الأعلى مبيعا عن التأمل التاريخى. وفى هذا النوع من التأمل التاريخى يتخيل 
المؤلف عانًا مختلقًا عن العالم الذى نعيش فيه بسبب تغبر أساسى فى التاريخ» ريما 
عالم لم يقع فيه حاث شهير فى الماضى (على سبيل المثال إذا لم يحدث اغتيال جون 
کنیدى) أو عالم وقع فيه حادث لم يقع فى الحقيقه (إذا كان أدولف هتلر قد اغتيل). 
وفى رواية "أرض الآباء" تصور هاريس عانًا هزمت فيه ألانيا الحلقاء فى الحرب 
العالمية الثانية. ولكن بدلا من تكريس معظم الكتاب لإقامة عالم ووصف التاريخ 
الخد فق غاض هارن فور ا ودا فة كلق أنفاشن مقرة: أف اخ هارن 
النوعين الأدبيين التأمل التاريخى وتعليق الأنفاس الإثارى ودمجهما معا فى رواية 
قوپلت باستحسان. 

وتمة متال آخر للتكامل هو العمل الفنى التجديدى لروب سبلفرن ,ك٣عvازS (Rob‏ 
(1977 ققد أخذ سيلقرز تقنية الحركة التنقيطية اءنانا٣‏ اه۴ فى استعمال نتقاط صغيرة 
كثيرة لتشكيل عمل أكبر وجمعها مع مجال الفوتوغرافيا (التصوير الضوتى). 
فاستعمل سيلفرز آلاف الصور الفوتوغرافية صغيرة الحجم وجمعها معا لتشكيل 
صورة أكير. وهذا التمط من العمل المسمى الفسيفساء الفوتوغرافية sعأدعمص0اممم‏ 
صار مورا . وصمم سيلفرز ال لصق الإعلانی لفیلم عرض تروjla Truman Show‏ 
وصنتع الصور الشخصية لأفراد متباينين مثل الأميرة ديانا وإيراهام لينكولن ودارث 
فادر(). 


( دک ت ی ت اک 
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قضايا عامة 


يجب أن بتحقق المرء عند تقدير الأنماط الثمانية من الإسهامات الإيداعية أن 
أنماطًا معينة من الإسهامات الإبداعية قد تكون فى الممارسة أعلى إبداعية من 
الأخرى» ولكن لا يمكن أن توجد دعوى من حيث المبداً بأن إسهامات نمط معين أكثر 
إبداعية من الأخرى (مع الاستثناء الممكن للاستنساخات المطابقة)ء فالإسهامات 
تستطيم أن تتغاير فى الجدة والكيف. وخذ فى الاعتبار كمثال إحدى إعادات 
الاستهلال فى مقابل إحدى الإضافات إلى الأمام . فإعادة الاستهلال فى المتوسط 
تكون أكبر تحديا للنماذج المتداولة من الإضافة إلى الأمام. ولكن إحدى إعادات 
الاستهلال ليست بالضرورة أكثر إبداعية من أى إضافة إلى الأمام. فإعادة الاستهلال 
قد لا تختلف | بقدر ضئيل عن النماذج المتداولة أو قد تختلف بطريقة تحرك المجال 
فى اتجاه عقيم. ومن ناحية أخرى قد تكون الإضافة إلى الأمام هى إضافة تملصت 
من كل» أو تقريبًا من كل الباحثين الآخرين وهى اذلك شديدة الجدةء وفضلا عن ذاك 
قد تكون إسهامًا من قبيل ذلك الذى يقوم بالضبط بتلك الخطوة التى هى بمثابة 
اختلاف ضخم للمجال مثل الخطوة التى تؤدى إلى لقاح ضد مرض خطير. وهكذا 
فإن أنماط الإسهامات الإبداعية لا تترجم فورا إلى مستويات إسهامات إبداعية . 
فالمستويات النسبية لإبداعية إسهامين عليها أن تتحدد على أسس أخرى. 

ومهما یکن من شیء فقد یکون لدی باحثین أفراد أو مؤسسات تفضيلات انمط 
من الإسهام الإبداعى فوق نمط آخر. فإن إدارة مؤسسة ما قد تشعر بأنها مهددة 
بواسطة إعادات التعريق أو إعادات الاستهلال على حين ترحب بها إدارة مؤسسة 
أخرى. إن مشرفا على المتخرجين قد يشجع طلبته على أن يشرعوا بقوة وياستقلال 
بالسير فى اتجاهات تحدى الجمهورء على حين أن مشرقًا آخر على المتخرجين يصر 
على أن يعمل الطلبة فقط داخل أطر النماذج الإرشادية المتداولةء أو ريما حتى 
النموذج الإرشادى الخاص بالمشرف. ولا شك فى أن تدريب المتخرجين يلحب دور 
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مهما ليس فقط فى التهيئة الاجتماعية لما يتعلق بالقيام ببحث جدير بالاهتمام بل 
أيضًا فيما يتعلق بأنوا ع البحث التى تعد جديرة بالاهتمام. وكما هى الحال دائمًا 
سيعتمد ما ينظر إليه على أنه إبداعى على التتاسب بين ما على فرد ما أن يعطيه 
وما يكون السياق مستعداً لتقييمه. ونحن محتاجون أيضًا إلى أن نضع فى أذهاننا 
أن الإسهامات يحكم عليها على أساس صفات كثيرة وليس فقط على أساس 
إبداعتیها. فان إسهامًا إبداعيًا قد يقم تقييمًا عاليًا أو منخفضا فى مجتمع ما لأى 
عدد من الأسباب» على سبيل المثال "صحته السياسية" أو جنس المبدع أو مجموعته 


الإثنية أو مكانته. 


فهم الظواهر المتصلة بالإبداعية بواسطة نموذج قوة الدفع 


قد يساعد تموذج قوة الدفع فى شرح عدة ظواهر متصلة بالإبداعية على الرغ 
من آنه لا یقدم شرحا متفردا. 

أولاً: قد يساعد نموذج قوة الدفع على التوفيق بين حقيقة أن الإبداعية تتجه إلى 
تولید ردود فعل سلبيه وبين حقيقة أن معظم الناس ييدون معتقدين.آنهم يناصرون 
الإيداعية (1995 ,اطا & وإمطStern)»‏ ويشير النموذج الحالى إلى أن ردود القعل 
الإيجابية أو السلبية على إسهام معين من المحتمل أنها تتغاير مع نمط الإبداعية 
الظاهر فى إسهام إبداعى معين. فعلى سبيل المثال إن نوع الإبداعية الرافض 
للنموذج المتحدى للجمهور الذى تتناوله تظرية الاستئمار عن الإيداع & (sternberg‏ 
(1995 راطلاا من المحتمل أن يكون بقدر كبير من الأنماط الثلاثة الأكثر تأخرًا: 
او التو غ ع (a‏ ا ا 
الاستهلال (نمط ۷). كما أن الإبداعية التى تقبل النموذج من المحتمل بقدر أكبر أن 
تولد استجابة داعمة على الأقل فى البداية. وعلى سبيل المثال فإن الإضافات إلى 
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الأمام إبداعية. ولكنها تقع ضمن النماذج المتداولة وهى من ثم أكثر احتمالا لأن تولد 
استجابات داعمة إما من رؤساء تحرير الصحف أو مراجعى المنح أو نقاد الموسيقى 
والفن. وفى المدى القصير فإن الفنانين والعلماء والآخرين الذين يقدمون إضافات إلى 
الأمام قد لا يجدون صعوية فى أن تقبل أعمالهم» ولكن فى المدى البعيد قد لا تكون 
إسهاماتهم هى الأبقى أو الأهم. 

ثانيا: إن نموذج قوة الدفع يساعد علماء النفس على فهم أفضل لطبيعة العلاقة 
بين الإبداعية والقيادة (اتظر على سبيل المثال: ( 1993,1990 , ٣م‏ eلءي))‏ فالقيادة 
مثل الإبداعية هى قوة دفع. ومن ثم فإن الإبداعية دائمًا تمثل على الأقل محاولة 
ضعيفة للقيادة. وفى حالة الاستنساخ المطابق تكون أقرب إلى الضالة الشديدة. ولكن 
حالة إعادة التوجيه وإعادة البتاء / إعادة التوجية أو إعادة الاستهلال قد تكون 
محاولة درامية (قوية). وفى كل من هذه الحالات يحاول الفرد المبدع أن يقود المجال 
قى اتجاة مختلف عن الاتجاه الذى يسير فيه. وحتى الإضافة الزائدة إلى الأمام فهى 
تمثل شکلا موثرا من القيادة فى أنها تحاول أن تقود مجالاً بعد إلى حد ما عن 
وضعه الحالى فى الفضاء متعدد الأبعاد وإن يكن فى الاتجاه نفسه الذى يسير فيه 
المجال من قبل. 

وأمة: تطيىق نموذج قوة الدفع على القيادة الإبداعية يمكن استنتاجه من 
تحليل لرؤساء الجامعة قام به ليفين (1998 ,١۷٠-ا)ء‏ وليفين يبقدم أمثلة من رئيسين 
فاشلین - فرانسیس وپلائد رئيس جامعة براون 8٥W‏ (من ۱۸۲۷ إلى »)۱۸٥٥‏ 
وهنری تابان رئیس جامعة میشیجان و۷۲۸1 (من ۱۸۵۲ إلى »)۱۸٦۳‏ وکلاهما 
فشل لأن آفكارهما كانت أسبق من وقتهماء وكان من الممكن لأفكارهما أن تنجح فى 
مؤسسات آخرى ولكن بعد زمن. وقد قدم كلا االرئيسين مثالا على الإضافات الزائدة 
إلى الأماحم فى محاولات القيادة الإبداعية لمؤسستيهما. أما روبرت هاتشينس ط۸0 
Hutchins‏ رئیس جامعة شیکاغو من ۱۹۲۹ إلی ۱٥۱۹ء‏ فقد عزل من منصيه لأن 
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أفکاره كانت متأخرة عن زمانهاء وکان یرغب فی السیر فی اتجاه جديد انطلاقًا من 
مجموعة من الأفكار صارت عتيقة الطراز 556م فى عقول ناخبيه» وكان ممثلاً لإعادة 
البناء / إعادة التوجيه. كما فشل كلارك كير رئيس جامعة كاليفورنياء بيركلى من 
۹ إلى ۷٦۱۹ء‏ لأنه كان الشخص الخطاً فى الوقت الخطاأ عندما صار رونالد 
ريجان محافظًا لكاليفورنيا. ومن حيث الجوهر كان ريجان قد حرك الفضاء متعدد 
الأيعاد إلى نقطة جديدةء نقطة تركت كير خارج المجال الذى يرى بوصفه مقبولاً. 
وهكذا فإن طيلسان القيادة الإبداعية قد ارتداه محافظء تاركا رئيس الجامعة مقصنً 
عن وظیفته. 

ثالتًا : إن نموذج قوة الدفع يساعد على تنازل مسالة إن كانت البرامج المبثيه 
على الذكاء الاصطناعى إبداعية (انظر المناقشات فى: (Boden, 1992, 1999; Csiks-‏ 
Dreyfus, 1992)‏ ;1988 ,iرإtmihaاzen.‏ وإلى المدى الذى تستنسخ فيه برامج الحاسوب 
اكتشافات فهى مع ذلك استنساخات مطابقة تنتمى إلى النمط ١‏ من الإبداعية رغم 
إنها من نمط متواضع. وإلى المدى الذى تكون فيه الحواسيب بالفعل قادرة على 
تحريك مجال إلى الأمام أو فى اتجاه جديد فإنها قد تكون إبداعية بمعأن أخرى. 
وقراعتى للأدبيات الحالية هى أن هذه البرامج إبداعية يكل تأكيد بمعنى أنها إضافات 
إلى الأمام. وليس من الواضح أنها أظهرت أشكال الإبداعية الأكثر تحديا للجمهور 
(أنماط من ه٠‏ إلى ۷ إعادة التوجيهء إعادة البناء / إعادة التوجيه»ء إعادة الاستهلال). 

رابعا: إن نموذج قوة الدفع قد يكون منوطًا بالمسالة طويلة الأمد (المطروحة فيما 
سبق) عن المدى الذى تكون فيه الإبداعية نوعيه المجال أو عمومية المجال. وقد أخمن 
أن القدرة على القيام بإضافات إلى الأمام ناحجة بشكل معقول قد تكون بقدر كبير 
عمومية المجالء بل قد تكون حتى متضايفة بدرجة عالية مع تقديرات اختبارات 
القدرات التقليدية (التحليلية). ويبدى أن الإضافة إلى الأمام تتطلب فى الجانب الأكبر 
منها مستوى مرتفعا من فهم قاعدة معرفية قائمة وتحليلاً مسار المجال. فالقدرة على 
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اكتساب وفهم وتحليل قاعدة معرفية هى بقدر كبير ما تقيسه الاختبارات القياسية 
التقليدية (ط1997 ,و١#ط٣٣ها5)ء‏ ولكن القدرة على أداء إعادة استهلال قد تكون أشد 
اتصاقًا بنوعية المجالء متطلبة إحساسًا أو حتى شعورا بمجال يتجاون كثيرا أنواع 
القدرات التحليلية المعممة والتى تقيسها الاختبارات التقليدية. والأفراد الذين 
ينخرطون فى إبداعية من أنماط ٠‏ (إعادة التوجيه) و ١‏ (إعادة البثاء / إعادة 
التوجيه)ء و ۷ ( إعادة الاستهلال ) قد يكوتون أقل تعرضًا من الآخرين للتحصين 
الذى يصاحب التمرس )1995 ,„(Frensch & Sternberg, 1989; Lubart,‏ 

ولتموذج قوة الدفع بالتاكيد نقاط ضعف وإبهام أولاها أنه جديد وما يزال أمامه 
أن يختبر كميا ومثل هذه الاختبارات مخططه ومبينة على تصنيقات الإسهامات 
الإبداعية وتحليلات القياسات المختلفة لتأثيرها. وثانيها أن الإسهامات لا يمكن 
تصنيفها تصتيقًا لا لبس فيه إلى أنماط مختلفة. فباخ على سبيل المثال كان ينظر إليه 
فى زّمانه فى أفضل الأحوال باعتباره يقدم إسهامات إضافة إلى الأمام أو حتى 
باعتباره مستنسخا. واليوم ينظر إليه من جانب الكثيرين باعتباره قد ساعد على 
إعادة تعريف موسيقى الباروك ۰۵٩٥1۲ط‏ (التی تميزت بعدم توافق الأنغام). وفضلا 
عن ذلك فلاا انها تدر اخگافا اناا می آے نظو هة اتسنا فاا تضوف 
الستحيل ضمان أحكام 'موضوعية" من نمط الإسهام الإبداعى الذى يصنعه عمل 
معين أو قام بصنعه. والثهما أن النموذج المقترح هنا من المحتمل ألا يكون جامعا 
(مستغرقا) فيما يتعلق بأنماط الإسهامات الإبداعية التى يمكن القيام بها. فقد يكون 
هاف آشاط أخرم كما أن الأتفاط افر فن ؤك قرا أنه سكن فق مها 
ورابعها قد يكون لإسهام معين عناصر من أكثر من نمط إسهام واحد. وأخيرا إن 
الاستعارة المكانية المستعملة باعتبارها أساسا للنظرية من الواضح أنها مسرفة فى 
الثيسيط. فلا توجد نقطة واحدة فى فضاء متعدد الآبعاد يمكن أن تمثل بكفاءة فعلاً أو 
مجالاً فرعيا كما لا يتحرك کل البحث فی مجال أو مجال فرعى فى اتجاه مفرد. 
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الها لى من ا لخدمل أن اك فوا رو ا 
الإسهامات الإبداعيةء بل إن أنماطًا كهذا النمط يمكن أن تساعد الناس على توزيم 
أفكارهم على أنماط الإسهامات الإبداعية التى يمكن إنجازها فى مجال ما. وإلى 
المدى الذى بحقق فيه هذا النموذج هذا الهدف فإنه يكون قد حقق ما يتبغى عليه 
تحقيقه. فالإسهامات الإبداعيه تختلف لا فى المقادير وحدها بل فى الأنماط كذلك. 
والأتما الثمانية المحددة هنا هى أنماط من المفترض أن تحدث فى كل المجالات فى 
کل الأوقات. وینبغى أن نكون واعین بها حينما تحدث. كما أننا قد نرغب فى أن 
نسوق أطفالنا وأنقسنا نحو أنماط معيته من الإسهامات الإبداعية هى من الثاحية 
المثالية الأنماط الآأكثر ملاعءمة لما يرغب هؤلاء الأطفال أو نرغب تحن فى تقديمه. هل 
نرغب لأطفالنا أن يكونوا مستنسخين وقائمين بالإضافة إلى الأمام ومعيدى الاتجاه 
وآن يعرفوا متى يكونون آيها؟ هذه هى القرارات التى يجب أن نتخذها فى ثنشىءة 
أطفالتا. وفى النهاية سيحتاج الأطفال إلى أن يقرروا لأنفسهم وأعمارهم تكبر كيف 
يريدون أن يطلقوا طاقتهم الإبداعية من عقالها وأن يعبروا عنها. ولكن الشىء الأكيد 
هو آنهم سيقررون لأن الإبداعية قرار. وكيف يستطيع المرء أن يشجم الناس على أن 
يتخذوا قرار الإبداعية؟ وفقًا لوجهة التظر إلى الإبداعية باعتبارها قرارأ فإن تحريك 
الإبداعية بقدر كبير هو مسالة تجريك موقف معين نحو حل المشكلات وحتى نحو 
الحساة. إن الباحثين فى الإبداعية قد يمتلكون الكشر من المعرفة الأكاديمية بالاإيداعيةء 
ولكن ليسوا بالضرورة متفاعلين مع الطلبة بطريقة تعظم من فرص أن يكون قرارهم 
من أجل الإبداعية . 
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الحزء الثالث 


الحكمهة 


المصل السادس 


الخبرة السابقة فى العمل على الحكمة 


الشغل الشاغعل لكثير من المجتمعات اليوم هو تطوير القدرات المعرفية لدى طلبة 
المدارس. وفى المجتمع الأمريكى صارت المهارات المعرفية معادلة عمليًا القدرات 
العقلية - الأسس الذهنية('ء وهذه معادلة خاطئة. 

فإذا سلمنا بان معامل الذکاء آخذ فی الارتفاع (1998,٣٣ا۴)»‏ فماذا لدى عالمنا 
ليبيده مقابل ذاك؟ والحكم بالنظر إلى جدية الصراع العالمى ومجرد نطاقه ريما يؤكد 
أنه ليس بالكثير. فما من سبب للاعتقاد بأن ارتفاع معدلات الذكاء قد حسن من 
العلاقات المتبادلة بين التاس والأمم. 

من المؤكد أن الذاكرة رالمهارات التحليلية وهى الشديدة المركزية بالنسبة للذكاء 
مهمة للنجاح فى المدرسة وفى الحياةء ولكن ريما ا تكون كافية. ويمكن التدليل على 
أن المهارات المرتبطة بالحكمة هى على أقل التقديرات مساوية فى الأهمية أو حتى 
أكثر فى الأهمية. 


)١(‏ أعنى بالمهارات العقلية تلك المهارات ذات الصلة بنظرية معينة للذكاء. فعلى سبيل المثال ضمن سبيرمان 
Spearman )1927(‏ إدراك التجرية (التشفير و٣اdتء٣ع).‏ وتفھم العلاقات (الاستدلال inference‏ 
وتفهم التضايفات (التطبيق”0|أأة٥أاممة)‏ فى تلك القدرات. أما بینیه وسیمون ۱۹۱١(‏ [) فاشتمل 
مفهومهما على مهارات الحكمء وأضاف جالتون )۱۸۸١(‏ إليها المهارات الجسمية النفسية؛ ومثل هذه القدرات 
هى مجموءة فرعية من المهارات المعرقية التى تضم مهارات ذات -أو غير ذات صلة بالذكاء فى إطار نظرى 
معطى. ستتغاير -وفقًا لتظريات الذكاء المختلفة- أى من هذه المهارات التى ستعد مهارات مقلية. 
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ر ا ا ع الک اتات اتام ع انل القن 
المؤسس على المعرفة والخبرة والفهم... إلخ' (قاموس ويبستر العالمى الجديد سه 
«Webster World College Dictionary 1997‏ ص. .)١ oY‏ وتبدو مثل هذه القدرة ذات 
أهمية ضخمة فى عالم يبدو فى بعض الأحيان آنه مصمم على تدمير نقسه. 


المقتربات الكبرى لفهم الحكمة 


حاول عدد من علماء التفس فهم الحكمة بطرق شتى. ويوجد تلخيص للمقتريات 
فى أسس يعض هذه المحاولات فى عمل ستيرتبرج (0۱۹۹۹)ء ويمكن العثور على 
مراجعة أكثر تفصيلا لبعض المقتريات الكبرى من الحكمة لدى بالتس وستودينجر 
)Baltes and Staudinger, 2000)‏ أو ستيرنبر ج 2000c)(‏ ,ا1999 «(Sternberg 1990b,‏ 
ويمكن تصنيف المقتريات الأساسة إلى مقتريات فلسفية وأخرى نظرية ضمنية أو 
نظرية صريحة. 


المقتريات الفلسفية 


قدم روينسون مراجعة للمقتريات القلسفية (1999 ,0ء" آاه» انظر شا 
روينسون ۱۹۸۹ء فيما يتعلق بالمقترب الأرسططالى خصوصا وكذلك لابوقى - فيف 
9 ,۴e۷-abouvieا‏ فى مراجعة لاحقة). ويلاحظ روينسون أن لدراسة الحكمة 
تاريخًا سابقا بزمن طويل للدراسات النفسية مع المحاورات الأفلاطونية وهى تقدم أول 
تحليل مكثف لفهوم الحكمة. ويشير روينسون إلى أن هناك ثلاثة معان مختلفة للحكمة 
فى تلك المحاورات: (أ) الحكمة باعتبارها باليونانية ٣م٥5‏ التى توجد لدی هؤلاء 
الذين يسعون إلى حياة تأملية بحا عن الحقيقة و(ب) الفراسة كأكه٣٠۲إم»‏ وهى ذلك 
التوع من الحكمة العملية الذى يبديه رجال الدولة والمشرعون و(ج) الإبستيمه 
باليوتانية ٠”٣#اءامه‏ التى توجد عند هؤلاء الذين يفهمون الأشياء من وجهة نظر علمية. 
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المقتريات النظرية الضمنية 


تشترك المقتريات النظرية الضمنية من الحكمة فى البحث عن قهم للتصورات 
الشعبية المأثورة لما تكونه الحكمة. وهكذا ا يكون الهدق تقديم تفسير للحكمة 
'صحيح سيكولوجيا' بل بالأحرى تقديم تفسير صحيح فيما يتعلق بالمعتقدات 
الشعبية سواء كانت هذه المعتقدات مصيبة أو مخطئة. ومن الأعمال الميكرة فى هذا 
الصدد ما قامت به کلایتون (٥۱۹۷1۱۹۷؛‏ کلایترن وپبرن ,^8۲ & ٣0اClay)‏ 
(1980 حیث ترحت على أبعاد عدة قياسات لأزواج من الكلمات متحلة امکاتا بالحكمة 
فی ثلاث عينات من البالغين مختلفى الأعمار (أصغرء فى منتصف العمرء أكير ستا). 
وفى الدراسة الأقدم التى أجرتها كلايتون )۱۹۷٠(‏ كانت الصطلحات المدرجة من 
قبيل مجرب» عملى (براجماتى)ء متقهم وواسع المعرفة. 

وقد استعمل هولیدای وتشاندلر (1986 ,erاك Cha‏ & yههاااه٣)‏ مقترب النظريات 
الضمنية لفهم الحكمةء حيث درسا ما يقرب من خمسمائة مشارك عبر سلسلة من 
التجارب. وكان الباحثون مهتمين بتحديد إن كان مفهوم الحكمة يمكن فهمه باعتباره 
نموذحًا اأُصلیًا )۴٥٥۸,1975(‏ ٥٤٥۲م‏ أو مفھومًا مرکزتًا . وکشق التحلیل العاملی 
المكونات الرئيسية لإحدى هذه الدراسات عن خمسة عوامل أساسية: الفهم 
الاستثنائى» والحكم ومهارات الاتصال» والكفاءة العامة» ومهارة التعامل مع الآخرين. 
وعدم الإقحام (التطفل الاحظ) الاجتماعى .social unobitrusiveness‏ 

وقد نتشر ستيرتبرج (1990,ط1985) سلسلة من الدراسات تبحث النظريات 
الضمرة عن الحكمة. وفى إحداها سئل مائتان من أساتذة الفن وإدارة الأعمال 
والفلسفة والفيزياء أن يعطو] تقديرات لتميز ككع١ءناءماء‏ ةا كل من أنواع 
السلوك المتحصل عليها فى دراسة تمهيدية لمجموعات مناظرة من الجمهور تعمل فى 
تلك المجالات فيما يتعلق بمفهوم الأساتذة عن الفرد المثالى فى كونه حكيما أو ذكيًا أو 
مبدعا فى تلك المهن. كما سئل أفراد من العامة أن يقدموا هذه التقديرات لشخص 
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افتراضى مثالى دون اعتبار للمهنة. وتم حساب معاملات الارتباط بين كل من 
التقييمات الثلاثة. وفى كل مجموعةء ما عدا الفلسفةء كان أعلى معامل للارتباط بين 
الحكمة والذكاءء وفى مجموعة الفلسفة كان معامل الارتياط الأعلى بين الذكاء 
والإبداعية. وقد تدرجت معاملات الارتباط بين ٤١‏ و۷۸ من المائةء وكان الوسيط 
( .0,68 اn)»‏ وفى كل المجموعات كان معامل الارتباط الأدنى بين الحكمة 
والإبداعية ٠ ,۲٤-(‏ إلى ٠٠ , ٤4-‏ ووسيط .)٠.۲۷‏ 


وفى دراسة ثانية طلب من أريعين من طلبة كلية أن يفرزوا ثلاث مجموعات من 
أريبعين نوعا من السلوك كل منها فى الكثير أو القليل من الكومات كما يرغبون. وكان 
الأربعون من أنواع السلوك هى ما جاء على رأس قائمة سلوك الحكمة والذكاء 
والإبداعية فى الدراسة السابقة. وقد أخضعت التصنيفات لتدريج متعدد الأبعاد غير 
عشرى 19 sa1‏ إmultidimensiona‏ n0nmetricم»‏ فبزغت ستة مكونات الحكمة: القدرة 
على الاستدلالء والحصافة (جودة الرآى) »sagacity‏ والتعلم من الأفكار والبيئةء 
والحكم» والاستخدام السريع ألمعلوماتء وحدة الذهن (رأاءهءآأم۲5٠م)»‏ ويمكن مقارنة 
هذه المكونات بتلك التى بزغت من تدريج مماثل لنظريات الناس الضمنية عن الذكاء 
وهى: القدرة العملية على حل المسائلء والقدرة اللفظيةء والتوازن العقلى والتكاملء 
والتوجه نحو الهدف وإحرازه»ء والذكاء السياقى» وااتفكير المتدفق. وفى كلتا الحالتين 
تبدى أهمية القدرات المعرفية واستعمالها. وفى الحكمة على أى حال يظهر أن نوعًا من 
التوازن يزغ باعتياره مكوتا مهماء وهو ما لا يحدث فى حالة الذكاء بشكل عام. 

وفى دراسة ثالشة طلب من خمسين فردا من البالفين أن يقدموا تقديرات 
لأرصاف أشخاص افترا ج صیین فيما تعلق یا أحكمة والذكاء وألإيداعيةء م تم حسابپ 
معاملات الارتباط بين أزواج من تقديرات مستويات الصفات الثلاث عند الأفراد 
الافتراضيين. وكانت معاملات الارتباط على النحو التالى: ,٠٤‏ ء بين الذكاء والحكمة. 
و؟ا, ۰ بین الحكمة والإبداعيةء و1۹ , ` بین الذكاء والإيداعية.ء مما بوحی مرة ثانية 


256 


بأن الحكمة مرتبطة بالذكاء فى النظريات الشعبية الضمنيةء على الأقل فى 
الولايات المتحدة. 


تشترك المقتريات النظرية الصريحة فى امتلاك نظرية رسمية مقترحة لتفسير 
الحكمة. وأوسع برنامج للبحث كان ذلك الذى أجراه بالتس وزملازه. وكان هذا 
البرنامج على صلة ببرنامج بالتس طويل الأمد للبحث فى القدرات العقلية والتقدم فى 
العمر. فعلى سبل المثال أعطى بالتس وسمىث (1990 ,1987 (Baltes and Smith,‏ 
لمشاركين البالفين مسائل متعلقة بتدبير شىعن الحياة من قبيل "فتاة حامل فى 
الرابعة عشرة من العمر. ماذا ينبغى أن تفعل؟ وماذا ينبغى على المرء أن يفكر فيه 
ويفعله؟" و "فتاة فى الخامسة عشر تريد أن تتزوج فورا. فماذا ينبغى عليها -ما الذى 
يجب على المر+ أن يفكر فيه ويفعله؟". وهذه المسالة نفسها قد تستعمل لقياس الجانب 
التداولى الذكاء sءاأة"٣وه۲م»ء‏ والذى كثب عنه بالتس على نحو مفصل. وقد اختبر 
بالتس وسميث نموذجا الحكمة من خمسة مكونات على بروتوكولات مشاركين فى 
الإجابة عن هذه الأسئلة وغيرها مبنيا على تصور للحكمة بامتبارها معرفة الخبير 
بشىعون الحياة الأساسية (سميث ويالتس» (1990 ,sه‏ اه8 & 5"۲1)) أو بوصفها ) 
الحكم والنصيحة السديدين فى شىعن للحياة مهمة ولكنها غير أكيدة (بالتس 
وستودينڄر .)(Baltes & Staudinger,1993)‏ ) 

وقد أقترحت ثلاثة آنواع من العوامل: عوامل عامة شخصيةء وعوامل تمرس 
نوعيةء وسياقات تسهيل خبروية لتيسير القرارات الحكيمة. وتستخدم هذه العوامل فى 
تخطيط الحياة وتدبيرها وفحصها. كما أن الحكمة بدورها منعكسة فى خمسة 
مكونات: (آ) معرفة غنية بالوقائم (معرفة عامة ونوعية بشروط الحياة وتغفايراتها)ء 
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(ب) معرفة إجرائية خصبة (معرفة عامة ونوعية باستراتيجيات الحكم والنصح 
المتعلقة بشىعون الحياة)» (ج) سياقية متعلقة بفترة الحياة (معرفة بسياقات الحياة 
وعلاقاتها الزمثية -التطورية)ء (د) النسبية (المعرفة بالاختلافات فى القيم والأهداف 
والأرلويات)ء و(ه) عدم اليقين (معرفة بعدم التحدد النسبى وعدم القابلية للتوقع 
النسبى للحياة وطرق تدبيرها). ويتعين على أى إجابة خبيرة أن تكس الكثير من 
هذه المكونات على حين تعكس الإجابة المبتدئة مكونات أقل. وكانت البيانات التى 
جُمعت حديكًا مؤيدة للنموذج عموما. ويبدى أن هذه العوامل تعكس الجانب العملى 
للذكاء ولكنها تمضى إلى أبعد مته» فعلى سبيل المثال هناك تضمين عوامل النسبية 
وعدم التحدد. 

وقد جمع بالتس وزملاؤه على مر الزمن )|iزۈر Baltes, Smith & Stauding-‏ 
er,1992; Bites & Staudinger 1993‏ علی سبیل المثال) نطاقا انشا من اأببانات ثين 
الجدوى التجريبية (الإمبيريقية) للمقتريات المقترحة النظرية والخاصة بقياس الحكمة. 
فعلى سبيل المثال وجد شتودينجر ولوبيز ويالتس (۱۹۹۷) أن قياسات الذكاء (وكذلك 
الشخصية) تمتلك نطاقًا مشتركًاء ولكنها ليست متطابقة مع قياسات الحكمة على 
أساس الأبنية النظرية الافتراضية المقيسة. كما بينت دراسة آخری لهم فی ۱۹۹۲ أن 
“العاملين فى مجال الخدمات تفوقوا فى الأداء على مجموعة ضابطة فى أداء المهام 
المتصلة بالحكمة. كما بينوا أيضًا أن أداء كبار السن تلك المهام يماثل فى الجودة 
نظيره لدى البالغين ألأصغر ستاء بينما يتفوق الأكبر سنًا حينما تتقارب أعمارهم 
وأعمار الشخصيات المتخيلة التى يطلقون عليها الأحكام. ووجد بالتس وشتودينجر 
ومدكر وېىميٿ )1995 )Staudinger, Maercker, Smith,‏ ,te5اBa‏ أن الأقراد الأكبر ستًا 
المعينين لحكمتهم يماثلون فى جودة أدائهم للمهام المتعلقة بالحكمة أخصائيى علم 
النفس الإكلينيكى. كما وجدوا أن كبار السن فى عمر الثمانين يؤدون هذه المهام 
بنفس كفاءة البالغين الأصغر ستا. وفى مجموعة لاحقة من الدراسات وجد شتودينجر 
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وبالتس )۱۹۹١(‏ أن الأداء المرتبط بالحكمة يزداد على تحو ملحوظ عندما تكرن 
أوضا ع الأداء وثيقة الصلة بالبيئة التى يحيا فيها المشاركون والتى تعد العدة لتبادل 
تأثیر فعلی أو 'تقدیری" ۵٠٣٣ا‏ بين العقول. 

وقد رأى بعض المنظرين الحكمة على أساس التفكير الإجرائى- بعد الصورى 
ostor‏ ويذلك اعتبروها تمتد متجاوزة مراحل الذكاء وفقًا لبياجيه اموها۴, 
رهكذا قد تكرون الحكمة مرحلة من التفكير تتجاوز عمليات ياجيه الصورية أه٣۲٠٥]‏ 
545 مه». وعلى سيل المثال دلل بعض المؤلفين على أن الأشخاص الذين بتمتعون 
بالحكمة هم هؤلاء القادرون على التفكير التأملى أو الجدلى» حيث يدركون فى حالة 
التفكير الجدلى (الديالكتيكى) أن الحقيقة ليست مطلقة دائمًا بل تتطور فى سياق 
تاريخى من القضية ونقيضها والتركيب منهما (على سبيل المثال باسيتشيس 54# 
»seches, 184‏ وكیتشىر 1981 Kitchner & Bre nn@r, jڌiuرڊg رiشتىگو «Kitehner,‏ 
0ء وکینشٽر وكيتٿنر 1981 Labouvie- زıف — yفوبالو «<Kitchner & Kitch ner,‏ 
0 ,1982 ,1980 ,viefء‏ وپاسكوال - ليون 1990 Riegel, Jaıرg «Pascual-Leone,‏ 
(1973» ورأى منظرون أخرون الحكمة على أساس العثور على مشكلات مهمة من أجل 
(Arline, 1990) lq‏ 

وعلى الرغم من أن معظم المقتربات التطورية فى الحكمة تتطق بتطور القرد )0١-‏ 
(ogentiا‏ فقد اتخذڈ شیکتزینتمیھلیی ورlڌigدJ (Csikzentmihalyi & Rahunde,‏ ۰ 
(1990 مقتر ۴ فاىخنتتًا (متعلقا بتطور النوع (enetوoارhم)‏ مدللين على أن أبنية . 
افتراضية نظرية كالحكمة يجب أن يكون قد تم انتقاؤها عبر الزمن على الأقل يمعنى . 
ثقافى. وقد عرفا الحكمة بأن لها ثلاثة أبعاد: 

أساسية المعنى: أ- ذلك المتعلق بعملية معرقية أى طريقة خاصة الحصول على 
المعلومات ومعالجتهاء ب- ذلك المتعلق بالفضيلة أو طراز سلوك عالى القيمة اجتماعياء 
و ج- ذلك المتعلق بحالة أو وضع مرغوب فيه على المستوى الفردى. 
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وتؤكد العديد من النظريات التى وصفناها آنفا أهمية نوا ع شتى من التكاملات 
أو التوازنات فى الحكمة. وطرحت ثلاثة أنواع كبرى على الأقل من التوازنات: بين 
أنوا ع التفكير المخظقة (لابوفيه - فيفء» 1990 ١-۷,‏ ۷اه اها على سبيل المثال)ء 
وأخر بين أنظمة متنوعة مثل المعرفى ۷#آاا٣وهء»‏ والنزوعى ١٠۷ااة١هء»‏ والوجدانى -أج 
ete‏ کریمر ۳۴۴,1990هK۲‏ على سبيل المثال)؛ وتوازن ثالث بين وجهات نظر متنوعة 
(کیتشنر وپریتر 1990 Bre٢٣۴۲,‏ & 8۲٣٥e۸اا×‏ علی سبیل المثال). کما قدم بالتس 
أشنا حجة تداقع عن أهمية التوأزن Baltes,1993,1994; baltes & Staudinger,2000;‏ 
»tudin ger, 0مez‎ & Baltes, 1997)‏ وتتوسع وجهة النظر التى نطرحها هنا فى هذه 
الأقكار» ولكنها تختلف عنها فى أنها تمهد لأنوا ع معينة من التوازن فى الحكمة. 
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الفصل السابع 


فالذكاء الناجع والإبداع شرطان ضروريان» وإن كانا غير كافيينء للحكمةء وللمعرفة 
المضمرة أهمية خاصة وهی حأاسمة فما يتعلق بالذكاء العملى. 


تعرف الحكمة بوصفها تطبيق الذكاء التاجح والإبداع - تتوسطهما القيم - من 
أجل تحقيق تفع عام من خلال الموازنة بين المصالح. أ- الشخصية. و ب- البين 
شخصية. و ج- خارج الشخصية عبر المدى القصير والطويل من أجل تحقيق توازن 
بين: آ- التكيف مع البيئة الموجودة. وب- تشكيلها. و ج- اختيار بيئة جديدة» على 
الک ارصح ن آل ۷د 

وعلى هذا النحى لا تكمن الحكمة فى الوصول بمصلاحة المرء أو شخص ما إلى 
اق ت ف ل ر الا ا ا ا ت ا 
الآخرين (بين - الشخصية) والجوانب الأخرى للسياق الذى يعيش فيه الإنسان 
(خارج - الشخصى) كالمدينة أو الوطن .أو البيئة أو حتى الدين» وتنطوى الحكمة على 
اا اها فوا ك الل اك ا ا ت هن الش 
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وتشير هذه النظرة إلى أن المرء حين يطبق الذكاء الناجح والإبداع قد ينشد 
نتائج مفيدة له وضارة بالغيرء أما الحكيم فإنه يسعى بالطبع لتحقيق متافع ذاتية 
ولكنه يسعى أيضا إلى ما هو خير للآخرين» وإذا كانت دوافع المرء أن يبلغ بمصالم 
البعض إلى الحد الأقصى وتلك الخاصة بآخرين إلى الحد الأدنى فالحكمة غائبة هناء 
ففى الحكمة يسعى المرء إلى تحقيق خير عام مدركا أن هذا الخير قد يكون أفضل 
للبعض بالمقارنة بآخرينء فقد يكون إرهابى ما ذكيا أكاديميا أو عمليًا ولكنه لا يمكن 


أن کون کا 
و ک ب 


الذاكاء e‏ 
شكل ۷ - ١‏ . الحكمة بوصفها توازن الأهداف والاستجابات والمصالع بواسطة الذكاء الناجم 
يطبق الفرد الذكاء الناجح من أجل الوصول إلى الصالع العام ويتضمن هذا التطبيق توازن المصالح 
داخل الشخص ويبن الأشخاص وخارجهم من أجل التكيف مع وتشکیل البيئة واخنبارهاء ويتضمن 
الحكم على كيفية تحقيق الصالح العام فى النهاية تخالل القيم. 
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وعادةٌ ما تحتوى المسائل التى تتطلب الحكمة على بعض العناصر من المصالع 


ENÎ 2‏ ي وييڻ - اڈ خصية وخارج- الشخصيةء فعلى سبيل المثال قد بقرر شخص 


ما أته من الحكمة القبول بوظيقة فى التدريس وهو ما يبدو قرارا متعلقًا بشخص 
واحد» ولكن أشخاصا آخرين يتأثرون بقرار فرد بقبول وظيفة ما كالأطفال وريما 
الآباء والأصدقاء أيضسًاء ويجب أن يتخذ القرار عادة فى سياق مجال الاختيارات 
الا ةو هكا بخ غل الئان أن تعرفرا الأختازات الملرى وركرا تاها 
وحتی يصبح الإنسان حكيمًا يجب عليه أن يعرف ما يعرفه و أن يعرف ما يجهله وأن 
یعرف ما یمکن معرفته وان یعرف ما لا یمکن معرفته فی زمان ومکان محددین. 

ما الاعتبارات التى يمكن إدراجها فى أنواع المصالع الثلاث؟ يمكن للمصالہ 
داخل - الشخصية أن تتضمن الرغبة فى الشعبية أو المكانة والحصول على النقود أو 
الاستزادة من العلم أو تحسن الصحة الروحية أو النفوذء ولا تختلف المصالح بين - 
الشخصية كثيرا ولكنها تنطبق على الآخرين لا على الشخص نفسه» وقد تتضمن 
اللصالح خارج - الشخصية الإسهام فى رفاهة المدرسة التى ينتمى إليها الشخص. 
ومساعدة مجتمعه و الإشهام فى خير الوطن أى خدمة الرب وهكذاء ويوازن البشر 
المختلفون هذه المصالح بطرق شتىء» فالديكتاتور الشرير فى أقصى درجات التطرف 
يؤكد على سلطته وتروته الشخصيبتين» وعلى الطرف الآخر يؤكد القديس على خدمة 
الرب والآخرين. 

ويمكن أن يؤدى الفشل فى الموازنة بين المصالح الشخصية وبين الشخصية 
وخارج الشخصية إلى نتائج مدمرةء ولنتأمل بعض الأمثة. 

فرغم آن کلا من ریتشارد نیکسون وپیل کلینتون کرئیسین کانا أقرب إلى 
الانشغال بالذات لم يكن أى منهما حكيمًاء فالحكمة لا تنطوى على الموازنة بين 
الأنوا ع الثلاثة من المصالح فحسب» ولكن أيخنًا على ثلاثة مسارات مختلفة للفعل 
كاستجابة لتلك الموازنة: تكيف الشخص أو الآخرين مع البيئة المحيطة وتشكيل تلك 
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البيئة لجعلها أكثر مواعمة للذات والآخرين وأاختيار بيئة جديدةء ويحاول الفرد من 
خلال التكيف أن يجد طرق للتوافق مع البيئة المىجودة إلى تشكل سياقه»ء وقد يكون 
التكيف اقل ار لاقل فی را مدي وا الفرد يسعى على نحو تموذجى 
للموازنة بين التكيف والتشكيل مدركًا أن الأصلح للبيئة قد لا يتضمن تغيير ذاثه 
قفحسب» يل تغيير الييئة ذاتها E‏ وحينذما يكتشف الفرد استحالة أو عدم 
استحسان الحصول على الوضع الأصلح قد يلجا إلى اختيار بيئة جديدة تماما كأن 
يترك العمل أو الجماعة أو الزواج أو آى شىء آخر. 

وتتكشق الحكمة على نحو نمونجى فى سلسلة دائرية من العمليات تحدث فى 
ترتیب متنوع. 

وتتبدى الحكمة باعتبارها سلسلة من العمليات النموذجية ويمكن أن تحدث فى 
ترتيبات متنوعة وهذه العمليات هى المكونة الأعلى للفكر وتشمل: (أ) التعرف على 
وجود مشكلةء (ب) تحديد طبيعة المشكلةء (ج) تمثيل المعلومات عن المشكلة »› (د) 
كنداغة استراشنكة لحل امحكة. ا لحل المشكلةء (و) الإختبار 
نظاميا وتوجيه حل المشكلةء ثم (ز) تقييم التغذية المرتدة فيما يتعلق بهذا الحل» فعلى . 
سبيل المثال عند اتخاذ قرار حول وظيفة تدريس على المرء ولا أن يرى كلا من أخذ 
المنصب وعدم آخذه كخيارين قابلين للاتخاذ (التعرف على المشكلة) ثم عليه أن يقوم 
بتصور دقيق لما يعينه أخذ المنصب أو عدم أخذه لحياة المرء (تعريف المشكلة)» ثم 
يفكر فى تكلفة ومنافع أخذه بالنسبة إليه وإلى الآخرين (تمثيل المعلومات عن المشكلة) 
وهكذ!. 

وتم اکتساب الحكمة تموذجيا بواسطة ما آشرت إلبه فیما میق کمکوات 
تحصيل المعرفة 1965a(‏ ,وإ#ط١۲هS)ء‏ ويعتمد تحصيلها على: (أ) الترميز (التشفير) 
انتقائنً للمعلومات الجديدة ذات الصلة بآهداف المرء فى التعلم عن هذا السياق» (ب) 
المقارنة انتقائيا بين هذه المعلومات والمعلومات القديمة ارؤية كيف يتلاعم الجديد مع 
القديم» ثم (ج) الجمع انتقائيا بين أجزاء المعلومات لجعلها e‏ فی کل منتظم 


„ (Sternberg, Wagner & Okagaki ,„, 1993) 
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وهذه المعالجة للحكمة التى تؤكد دور المعرفة المضمرة ينبغى ألا تفسر بأنها تعنى 
أن المعرفة النظامية ليست أو لا تستطيع أن تكون ذات صلة بالأحكام الحكيمة واتخاذ 
القرار» بل على العكس تمامًا فمن الواضح أن المعرفة النظامية تستطيم أن تكون, 
وغالبًا ما تكون شديدة الصلة بالأحكام الحكيمة وياتخاذ القرار السديد» فعلى سبيل 
المثال انظر إلى قصة حكم سليمان المتعلق بالمرأتين اللتين تدعى كل منهما أنها أم 
الطفل تفسه»ء ويجرى تعلم قصص القيادة الحكيمة غالبا فى مواقع نظاميةء ولكن هذه 
الجواتب من المعرفة رغم آنها وثيقة الصلة بالأحكام الحكيمة تحتاج إلى أن تربط بمثل 
هذه الأحكام عن طريق المعرفة الضمنيةء فعلى سبيل المثال فكر فى قرار نيلسون 
مانديلا aاءلصNa‏ 0nءاNe»‏ وهو ما زال فى المدرسة بأن بوحد بلدهء ولكن متى تطبق 
هذه المعرفة وأين وكيف تطبق وعلى من تطبق وحتى لاذا تطبقء فإن هذه هى مادة 
المعرفة المضمرةء وهى ليست ولا يستطاع تعليمها مباشرة فى دروس مدرسيةء إنها 
الدروس التى تعلمها التجريةء ويمكن تعلمها فى المدرسة ولكنها ا يجرى تعليمها من 
الكتب الدراسية أو المحاضرات مباشرة. 


مصادر الاختلافات التطورية والفردية فى الحكمة 


تشير نظرية التوازن إلى عدد من مصادر الاختلافات التطورية والفردية فى 
الحكمةء وعلى الأخص هتاك نوعان من المصادرء تلك التى تؤثر مباشرة فى توازن 
العمليات وتلك التى تكون متقدمة عليها. 


الإختلافات الفردية والتطورية التى تؤئثر مباشرة فى عمليات التوازن 


هناك سبعة مصادر للاختلافات التى تؤثر مباشرة فى عمليات التوازن»ء فكر 
كمثال فى مدرس قد تعلم بواسطة مدير مدرسة أن ينفق ما يقترب من كل وقته فى 
التدريس بطريقة تهدف إلى تعظيم تقديرات الطلاب فى اختبار تقييم على نطاق الدولة 
ولكنه يعتقد أن المدير يضطره جوهريا إلى أن يتخلى عن تعليم طلبته بالطريقة 
اة 
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١‏ - الأهداف: 


قد يختلف الناس على أسس المدى الذى يسعون إليه من أجل صالع عام 
اال لن الى الذى رة انان الشالع العام رق اة الذرس أ 
ليس من المصلحة الفضلى للأطفال أن ينخرطوا فيما يراه تدريبات غبية من أجل 
امتحان وقد يكون لمدير المدرسة وجهة نظر أخرىء» وهكذا يترك المارس مواجها 
مسئولية اتخاذ قرار حول ما الذى يحقق أفضل مصلحة لكل المعنيين. 


۲ - موازنة الاستجابات للسياقات البيئية : 


قد يختلف الناس فى موازنتهم الاستجايات ألسباقات الييئيةء وتنعکس 
الاستجابات دائما فى تفاعل الفرد الذى يطلق الحكم مع البيئةء ويستطيع الناس 
التفاعل مع السياقات بطرق لا تعد ولا تحصىء» فالمدرس قد يتكيف مع البيئة ويفعل 
على وجه الدقة ما طلب منه المدير أن يفعل أو يشكل البيئة ويفعل على وجه الدقة ما 
یعتقد آنه ینبغی عليه أن يفعل» أو يحاول أن يجد توازتا ما بين التكيف والتشكيل يلبى 
بقدر كبير أهداف المديرء ولكنه يلبى بقدر كبير كذلك ما يعتقده»ء أو قد يقرر المدرس 
أن بيئة المدرسة منفرة بشكل كاف لفلسفته فی التدریس بحيث يفضل التدريس فى 
مکان آخر. 


۳ - موازنة المصالح: 


قد يوازن التاس المصالح بطرق متعددةء فالمدرس يجب أن يقرر كيف يوازن 
مصالحه فى التدريس الصحيح وكذلك فى البقاء على علاقة طيبة مع المديرء ويقرر 
الدولةء ومصالح الآباء فى أن يكون أطفالهم جيدى التعليم وما إلى ذاك. 
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؛ - موازنة المدى القريب والمدى البعيد: 


قد يختلف الناس فى تشديد اهتماماتهم» فالمدرس قد يعتقد أنه فى المدى البعيد 
يتضمن التعليم الصحيح ما هو آكثر من إعداد التلاميذ للامتحانات العامة»ء ولكذه 
يتحقق فى الوقت نفسه من أنه فى المدى القصير قد تؤثر تقديرات التلاميذ فى 
الامتحانات فى مستقبلهم كما فى مستقبله وريما فى مستقبل المدير والمدرسة. 


ه - تحدصيل المعرفة المضمرة: 
مضمرة متطورة نسبيًا لحل مشكلة کیف يدرس للأطفال أو قد لا يجیء فعليًا بى 
معرفة مضمرةء وقد ا يكون لديه أى خيار واضح غير أن يفعل ما يطابه المدير. 


- الإفادة من المعرفة أالمضمرة : 
يخثلف الناس فى كيف تكون الإفادة من المعرفة المضمرة التى حصلوها جيدة 
وكيف تكون مكتملةء فالمدرس قد يقرر التدريس بطريقة تمثل حلا وسطًا بين وجهات 


نظره ووجهات نظر المدير ولكن الطريقة التى يتم بها تنفيذ هذا القرار ستعتمد على 
معرفته بكدقدة موازنة المصالح المتنوعة المتضمنة فى القرأر. 


۷ - القيم : 


والاستجابات» فالقيم قد تتغاير إلى حد ما عبر المكان والزمان وكذلك وسط الأفراد 
ضمن سياق ثقافى معطىء» وقد تتطلب قيم المدرس منه أن يتباعد إلى حد ما على 
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الأقل عن تعليمات المديرء ولكن قيم مدرس آخر هد تؤدى به إلى عمل ما يطلبه المدير 
بصرف النظر عما يشعر به شخصيًاء وعلى الرغم من ذلك يبدو أن هناك قيمًا معينة 
مركزية مشتركة فى الأنظمة الأخلاقية الكبرى والديانات الكبرى» وهى تشمل قيما مثل 
الأمانة والإخلاص والمعاملة با مثل والتراحم والشجاعة. 

ف المصادر للخلافات تنتج تغایرات فى كيف يكون الناس حكماء وكيف 
يحسن بهم أن يستطيعوا تطبيق حكمتهم فى أنواع مختلفة من الأوضاع» وإلى المدى 
الذى ترتبط فيه الحكمة نموذجيا بالنضج العقلى الأكبر وحتى بالنضج الجسدى 
الأكبر يكون من المفترض أن تطور المعرفة المضمرة والقيم هو شىء يتفتح عبر مسار 
مدة الحياة وليس فى الطفولة أو السنوات المبكرة من البلوغء وتنتمى المصادر 
السابقة للاختلاقات الفردية إلى عمليات الموازنةء أما المصادر الأخرى فهى متقدمة 
على هذه العمليات. 


علاقات الحكمة بالمهارات الأخرى 


تتصل الحكمة بالأبنية الافتراضية النفسية الأخرى ولكنها ليست متطابقة مع أى 
منهاء فهى متصلة على الأخص بالعرفة كما تتصل بجوانب الذكاء التحليلية وا لإبداعية 
والعملية وجوانب آخرى من الذكاء. 

وأولاً تتطلب الحكمة المغرفةء ولكن قلب الحكمة هى المعرفة المضمرة غير التظامبة 
من النوع المتعلم فى مدرسة الحياة وليس من النوع من المعرفة النظامية الصريحة 
التى تدرس فى المدارس» ويستطيع المرء أن يكون 'موسوعة تمشى على قدمين" ولكنه 
يبدى القليل أو لا شىء من الحكمة لأن المعرفة التى يحتاجها المرء ليكون حكيمًا لا 
توجد فى الموسوعات أو حتى عموما فى نوع التعليم المىجود فى معظم المدارس (مع 
الاستثناء الممكن لتلك المدارس التى تدرس بالطريقة السقراطية). 
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ثانياء تتطلب الحكمة تفكيرا تحليليًا ولكنه ليس نوع التفكير التحليلى الذى يؤكد 
نموذجبًا فى المدارس أو يقاس فى اختبارات القدرات والإنجازات الأكاديمية (نوقشت 
فی ستیرنبرج ۱۹۸۰ »)١‏ بل هى تحليل معضلات العالم الواقعى حيث تخلى 
التجريدات النقية المرتبة مكانها غالبا لاهتمامات عيانية مختلطة وغير مرتبةء إن نوع 
التفكير التحليلى المجرد الذی قد یؤدی إلى أداء متمیز فى اختبار مثل مصفوفات 
ريقين كهءا3۲ ۴4۷٠۸‏ الذى يقدم مفردات استدلال رقمية قد يكون له بعض 
الاستعمال وليس الكثير فى معضلات العالم الواقعى مثل كيفية نزع فتيل الصراع 
بين الهند وپاکستان. 

وجزء مهم من التفكير التحليلى هى ما بعد المعرفة (المعرفة الشارحة) (المعرفة 
التى تدرس المعرفة) ٥اا‏ وهه هاه" تبدو الحكمة متصلة بما بعد المعرفة لأن 
الملكونات العليا المتضمنة فى الحكمة مشابهة أو مماثلة لتلك التى تتبع التفسيرات 
الأخرى لا بعد المعرفة (على سبيل Campione, Brown & Ferrara, 1982; Nel- J|‏ 
9 ه؟ع)» وهكذا ففى الحكمة كما فى أنماط آخرى من التفكير يحتاج المرء إلى 
تحددد المشاكل وصياغة استراتيجيات لحل تلك المشاكل وتخصيص موارد لحلها 
وما إلى ذلكء وتستعمل هذه العمليات فى الحكمةء كما فى أتماط أخرى من التفكير 
ولكتها فى الحكمة تستعمل فى موأزنة أنماط مخنلفة من المصالح لكى تسعى إلى 
الصالح العام, 

ثالدًا : الحلول الحكيمة هى فى الأغلب حلول إبداعية كما أثبت املك سليمان بذكاء 
فى تحديده أى المرأتين هى الأم الحقيقية الطفلء ولكن النوع من الموقف الذى يتحدى 
الجمهور بالشراء الرخيص والبيع الغالى ويؤدى إلى إسهامات إبداعية لا يفضى بذاته 
إلى الحكمةء فالمبدعون يميلون غالبًا إلى ألحدود القصوى على الرغم من أن 
إسهاماتهم اللاحقة قد تكون أكثر تكاملا (1993 ,۴۲١٠۲۵ه)‏ فالتفكير الإبداعى هو 
غالبا مندفع على حين يكون التفكير الحكيم متوازتاء ويس معنى ذلك القول إن الأهراد 
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أنفسهم لا يستطيعون أن يكونوا مبدعين وحكماء معاء بل القول إن أنواع التفكير 
, المتطلبة ليكون المرء مبدعا وحكيمًا مختلفة وهكذا لن توجد بالضرورة فى الشخص 
نفسهء وخضلا عن ذلك إن تعليم الأفراد أن يفكروا إبداعيًا (انظر على سبيل المثال: 
(Sternberg & Williams, 1996‏ . أن يعلمهم ن يفكروا بحكمة. 


وتتصل الحكمة أيضًا بالتفكير ذى البصيرة إبداعيًاء ووفقًا لستيرنبرج 
وديفيدسون (۱۹۸۲) تناظر المكونات الثلاثة لتحصيل المعرفة ثلائة أنواع من 
الاستبصارات» وهذه المكونات الثلاثة لتحصيل المعرفة تستعمل أيضنًا فى تحصيل 
الحكمة وآنواع أخرى من التفكيرء وعلى سبيل المثال إن استبصارات المقارنة 
الانتقائية تستعمل فى الحل التماشى للمشاكل حينما يحل المرء مشكلة جارية بواسطة 
تلق وات تة فى الأضى من دل فك دات نوع جل على ل 
المثال تقرير إن كانت حملة عسكرية يتثبت أنها "فيتنام" أخرى يتضمن مقارنة 
انتقائية: - هل ستكون الحملة الجديدة مثل حملاة فيتنام بقدر كاف لكى تؤدى إلى 
كارثة مماثلة؟. 


ومن المهم ملاحظة أنه على الرغم من أن التفكير الحكيم يجب أن يكون بقدر ما 
تقكيرا إبداعيًاء فإن التفكير الإبداعى (كما وقش سابقًا) لا يحتاج إلى أن يكون 
حكيمًاء فالتفكير الحكيم يجب أن يكون إبداعيًا بقدر ما لأنه يولّد حلا جديدًا له صلة 
بالمشكلة وذا نوعية عالية يتضمن موازنة المصالح» كما أن الجدة والنوعية المناسبة 
وهما الصفتان البارزتان المميزتان لإإابداعية (اتظر مقالات فى ط1999 (Sternberg,‏ 
ولكن حلا ما يمكن أن يكون إبداعيا كما فى حل برهان رياضى لكنه ا يمتلك أى 
صفة خاصة للحكمة»ء فالبرهان ا يتضمن آى موازنة للمصالح وى بحث عن صالح 
عام» يل هو ببساطة مشكلة عقلية تتضمن تفكيرا إبداعيًا. 


رابعا: يكون التفكير العملى أقرب للحكمة من التفكيرين التحليلى وا لإبداعى ولكن 
- مرة ثانية - ليسا متماظين»› فالحكمة توع خاص من | لتفكير العمملى» فهى: 
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آ- توازن مصالح متنافسة شخصية وبين شخصية وخارج شخصية فى مدى قريب 
وب- مدی بعید» وج وتوازن تكيقا مع البيئات وتشكيلها وانتقائها فى د- خدمة 
صالح عام» وهکذا يمكن أن يكون الأفراد مفكرين عمليين جيدين دون أن يكونوا 
حكماء ولكتهم ¥ يستطیعون أن یکونوا حكماء دون أن یکونوا مقكرين عمليين جيدينء 
فالتقكير العملى الجيد ضرورى لتبدى الحكمة ولكنه ليس كافياً. 

خامسا: يبدو أيضصًا أن الحكمة ذات علاقة ما على الأقل بالأبنية الافتراضية من 
قبل الذكاء الاجڌlnعى‏ ;2000 (Cantor & Kihlstrom, 1987; Kihlstrom &Cantor,‏ 
(Goleman, 1995; Mayer & Salovey, yڌطlall‎ « Silly (Sternberberg & Smith, 1985‏ 
Mayer, 1990(‏ & oveyاSa‏ ;1993. والذكاء بين الأشخاص روالذكاء داخل الشخص 
(جاردنر ١۱۹۸ء‏ ۱۹۹۹)ء ولكن هناك أيضسًا اختلافات» فالذكاء الاجتماعى يمكن أن 
يطبق على فهم الآخرين والانسجام معهم من أجل أى غايات وأى أهداف» وتسعى 
الحكمة إلى صالح ما من خلال موازنة المصالح وهكذا فإن بائعا يفكر فى كيفة بيع 
منتج عديم القيمة لمستهلك قد يفعل ذلك من خلال استعمال الذكاء الاجتماعى لفهم 
حاجات المستهلك» ولكنه لم يطبق الحكمة فى العمليةء ويتضمن الذكاء العاطفى فهم 
العواطف واأحكم عليها وتنظيمهاء وهذه المهارات جزء مهم من الحكمة»ء ولكن القيام 
a ba E Rh ES‏ فهو 


اسا e‏ الما وفضلا عن ذلك فقد ۳ e‏ توازتًا فی 


الذكاء بين الأشخاص والذكاء الشخصى ولكنها تتطلب يشا فهمًا لعوامل من خارج 
الأشخاص وتوازتًا بين هذه العوامل الثلاثة لتحقيق الصالح العام. 

وهكذا فالحكمة تبدو ماضية إلى حد ما متجاوزة هذه الأنواع المتمايزة تظريا من 
الذكاء كذلك. وريما يكون الاختلاف الأكثر برورا بين التركيبات الافتراضية هى أن 
الحكمة تطبق من أجل إنجاز غايات يتم تصورها باعتبارها تحقق الصالح العام» على.. 
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حين أن الأنوا ع المختلفة من الذكاء قد تطبق عمدا من أجل إنجان غايات حسنة أو 
سيئة على الأقل لبعض الأطراف المعنيةء ومن الشيق أن تصور الحكمة المقترح هنا 
وثيق الصلة بقدر كبير بالتصورات الصينية منه بالتصورات الأمريكية للذكاء & و١ه۷)‏ 
(ط 1997 a,‏ 1997 ,وامطStern‏ فإحدى الكلمات المستعملة باللغة الصينية للدلالة على 
الذكاء هى الكلمة نفسها المستعملة للدلالة على الحكمة. 


قياس المعرفة المضمرة فى الحكمة 

هل يمكن قياس الحكمة؟ نحن نعتقد ذلك» فكر فى مشاكل استعملناها فى 
الماضى لقياس المعرفة المضمرة فى أساس الذكاء العملى والتى جمعنا لها بيانات 
موسعة ثم فكر فى مشاكل نستعملها فى بحثنا الحالى لقياس الحكمة. 

لقد صممنا سلسلة من أريع وعشرين مشكلة لقياس الحكمة» وصحة هذه 
المشاكل يجرى الآن تقديرهاء وهنا مثال لإحداها (انظر فيما بعد مثالا لاحقا يستعمل 
عند مستوى أدنى من الالتحاق بالتعليم). 

فيليشيا وألكسندر دخلا فى علاقة حميمة طوال أربع سنوات بأكملها من الكليةء 
وقد قبلت فيليشيا الآن فى مدرسة خريجين للغة الفرنسية بواسطة برنامج خريجين له 
اعتباره فى كاليفورنيا الشمالية ولم يسمح لألكسندر بالدخول فى مدرسة القانون فى 
هذه الجامعة ولا فى أى مدرسة قانون أخرى فى منطقة كاليفورنيا الشماليةء وقبل 
ألكسندر الدخول فى مدرسة قانون فى كاليفورنيا الجنوبيةء جيدة وإن لم تكن متميزة. 
ولكن قبل أيضنًا فى مدرسة قانون بارزة فى ماساتشوسيتس» ولكن لم يكن لفيليشيا 
فرص قابلة للحياة لدراسة الخريجين على الساحل الشرقىء على الأقل فى ذلك 
الوقت» ويحاول آلكسندر أن يقرر إما أن يدخل فى مدرسة القانون الأقل تميرا فى 
كاليفورنيا الجنوبية أو المدرسة الأكثر تميرًا فى ماساتشوستس» وهو يحب أن يواصل 
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العلاقة كما تحب فليشيا ذلك وكلاهما يأمل أن يتزوجا فى النهايةء وهناك عامل تعقيد 
فى أن مدرسة القانون فى ماساتشوستس قد منحت ألكسندر نصف منحة» على حين 
أن مدرسة القانون فى كاليفورتيا الجنوبية لم تمنح مساعدة مالية للسنة الأولى على 
الرغم من أنها أشارت إلى أن هناك إمكاتا للمساعدة المالية فى سنوات قادمةء وقد 
أوضحح أبوا لكسندر أنهما إن كانا مستعدين لدفع نصف أقساطه التعليمية فى 
مدرسة القانون الأكثر تميرًا فهما لا يعتقدان أن من العدل مطالبتهما بدفع كل أقساط 
التعليم للمدرسة الأقل تميرًاء كما أنهما يعتقدان أن ذهابه إلى مدرسة القانون الأقل 
تميرا سيضر بتقدمه المهنى» وفيليشيا ممزقة وتترك لألكسندر تقرير ما العملء فما 
الذى على ألكسندر أن يفعله ولاذا؟ 


الحماقة 


الحماقة هى غياب الحكمةء والناس الأذكياء يمكن أن يكونوا حمقى وهم فى 
بعض الأوقات عرضة للحماقةء والناس الحمقى عرضة لأريع مغالطات فى التفكير. 

مغالطة مركزية الذات: وهى تحدث حينما يشرع فرد فى التفكير أن العالم 
يثمركز حوله أو حولهاء وأن كل شىء فى الحياة يدور حول هذا الفردء ويأتى الناس 
الآخرون ليتظر إليهم باعتبارهم مجرد أدوات لتحقيق أهداف ذلك الفرد» ولاذا يفكر 
الناس الأذكياء بطريقة مركزية الذات حينما يتوقع المرء أنهم بارحوا مرحلة مركزية 
الذات منذ سنوات طوبلة؟ أعتقد أن السبب هو أن التاس الأذكياء قد كوفئوا تقليدنً 
مكافاة سخية على كونهم أذكياء إلى درجة أنهم فقدوا القدرة على رؤية حدودهم» 
وتتطلب الحكمة من المرء أن يعرف حدود ما يعرفه وما لا يعرفهء وغالبًا ما يفقد الناس 
الأذكياء رؤية ما لا يعرفونه مما يؤدى إلى المغالطة الثانية. 

مغالطة المعرفة الكاملة والشاملة: وهى تنجم عن أن يكون متاحًا تحت تصرف 
المرء جوهريًا أى معرفة قد يريدهاء فأى شىء قابل للمعرفةء بمكالمة تليفونية يستطيع 
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زعيم قوى أن يحصل تقريبًا على أى نوع من المعرفة فسوف يتم جعله متاحاً لهء وفى 
الوقت نقسه يتطلم الناس إلى الزعيم ذى النفوذ باعتباره واسع e‏ إلى أقصى 
حد أى قريبا من الإلام بكل شىء. وحينئذ يصل القوى إلى أن يعتقد أنه كى المعرفة 
وقد يصل الى ذلك مجموعة مساعدية كما يوضح جانيس (1972 ,sأ٣دل)‏ فى تحليله 
لضحايا التفكير الجمعى» ففى حالة بعد حالة اتخذ مسئولون حكوميون أذكياء أشد 
القرارات حماقة جرْئَيًا لأنهم اعتقدوا أنهم يعرفون أكثر كثيرا مما يعرفون بالفعل. 

مغالطة كلية القدرة: ٠٠١ءاهمأ”٣هء‏ وهى تنجم عن السلطة القصوىی التى 
یمتلکها امرئ ماء ففى مجالات معنية یستطیع آن یفعل تقریبًا آی شىء يريد» وتتمثل 
المخاطرة فى أن الفرد سيشرع فى الإسراف فى التعميم ويعتقد أن مستواه العالى 
فى السلطة ينطبق على كل المجالات. 

مغالطة المناعة (استحالة التعرض للأذى) tyاivulnerabi:‏ وهی تجیء من وهم 
ال الك ال تيء فن تاها الم اعدن وني أن الاس و حضوا 
الزعماء يمتلكون الكثير من الأصدقاء المستعدين لحمايتهم بمجرد لحظة إنذارء وقد 
يحمى الزعماء أنفسهم من أفراد هم ليسوا ى شىء غير أن يكوتوا منافقين» وقد 
اقترح هارى ترومان أن الزعماء ذوى السلطة العالية (فى واشنطن) الذين يريدون 
أصدقاء ينبغى عليهم أن يشتروا لأنقسهم كلبًاء فبمجرد أن تتحول الأمور إلى السوء 
يثبت أن كثيرا من الأفراد الذين كانوا يبدون أصدقاء ذات مرة هم فى الحقيقة أى 
شىء غير الأصدقاء. 

وعلى أسس نظرية التوازن فى الحكمة فإن الحماقة تتضمن دائمًا مصالعح تخرج 
على التوازن» وفى المعتاد يضم الفرد طريق المصلحة الذاتية فوق ا 
ولكن ليس أا »> إن تشمبرلين ”أداا#طصها٥‏ قد يكون بحق قد اعتقد أنه يفعل 
الأفضل لبريطانيا العظمى (باتفاقية التهدئة مع هتلر) ولكنه بتجاهله مصالح جميع 
البلاد الأخرى التى سحقت تحت حكم هتلر الوحشى كان يتجاهل صالح العالم وكما 
اتضح الأمر صالح بلده البعيد المدى. 
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وقی بعض الأحیان یضحی الناس بکل شىء من أجل فرد آخر لكى لا يصيبهم 
إلا الاتسحاق بواسطة حماقتهم الخاصةء والحالة "الكلاسيكية" هى حالة الحرب طريلة 
الأمد بين اليونان وطروادةء فهل كانت هيلين الطروادية تستحق الحرب؟ فالكثير من 
الحروب بدأت من أجل أعمال ازدراء أو إذلالء وأخذت مصالح المزدرين أو المذلين 
الأسبقية على مصالح الآلاف الذين ضحى بهم من أجل الانتقام للازدراء» وهناك 
الذين يعتقدون أن الحرب فى الشيشان نجمت جزئيًا عن الإذلال الذى حاق بالجيش 
الروسى فى الحرب السابقة هناك ومن المزكد أن الأحداث فيما بعد الحرب العالمية 
الأرلى أسهمت فى إذلال آلمانيا بعد تلك الحرب. 

وتتضمن الحكمة موازنة ليست فقط بين الأنوا ع الثلاثة من الصالع» بل أيضًا 
بين المسارات الثلاثة الممكنة للفعل استجابة لهذه الموازنة, تكيف المرء أو الآخرين على 
البيئات الموجودةء تشكيل البيئات لجعلها أكثر انسجاما مع المرء أو الآخرين وانتقاء 
بيئات جديدةء وتنعكس الحماقة فى الفعل الذى يمثل استعمال هزيلا وتوازنا هزيلا 
لهذه العمليات» وتمثل الحروب مثلة لتشكيل البيئة وغالبًا ما ثبت أنها قليلة الجدوىء 
فماذا على سبيل المثال لدى حرب المائة عام لتبديه تبريرا لها فى النهاية)ء وياانسبة 
لهذا الأمر ماذا عن الحرب الباردة الأكثر قريا؟ فالزعماء القوميون شكلرا البيئات 
بطرق سببت الكثير من الأنى والمقاساة والمحنة وفى الكثير من بلاد العالم يواصلون 
فعل ذلك. 

ولا تستمد الحماقة فقط من التشكيل غير الملائم للبيئةء فالمرء يستطيع أن يتكيف 
مع بيئة استبدادية لإنقاذ جلده ليجد نفسه فى الواقع يدفع الثمن النهائىء ويتضح 
مثال لهذا الميداً فى هذا الإاستشهاد من القس مارتن نيموlئر Pastor Martin Nie-‏ 


:moller 


)١(‏ سلسلة حروب جری قتالها متقطعا بین إنجلترا وفرنسا من ۱۳۳۷ - ١١٤٠ء‏ ويعد انتصارات ميكرة طرد 
الإئجليڑ من كل فرنسا ما عدا كاليه (المراجع)ء 
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فى ألمانيا جاعا أولا لمعاقبة الشيوعبين ولم أتكلم 

لأننى لم أكن شيوءياً. 

ثم جاع لمعاقبة اليهود 

ولم أتكلم 

لأننى لم أكن ا 

ثم جاعو| لمعاقبة النقابيين 

ولم أتكلم 

لآننى لم أكن نقابًً. 

ثم جاع لمعاقبة الكاثوليك 

ولم آتكلم 

لأننی کنت بروتستانتبا. 

ثم جا| لمعاقبتی 

ولم يكن أحد متبقيا 

يتكلم من أجلى. 

القس مارتن نيموللر 

والانتقاء أيضًا يمكن أن يكون أحمق مما يحدث حينما يهجر الأفراد المستون 
زيجات حسنة أو على الأقل مقبولة من أجل شريكات أصغر كثيرأ يظهر أن هدفهن 
الرئيسى مشاركة النجاح المالى للشخص الأكبر ستاء والانتقاء يمكن أن يتعلق 
بالبيئات بدلا من التاس» ففرد ما يمكن أن يحب فكرة العيش فى مكان ويتتقل إلى 
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ذلك المكان ثم يكتشف أن الواقع لا يشبه المثالى إ۷ قليلاً جداء إن أمريكيًا يعيش فى 
الخارج علق لى بمرارة نوعا ما أن الأسباب التى دعته إلى الانتقال إلى البلد الذى 
عاش فيه كانت حثما مختلفة عن الأسباب التى بقى هناك من أجلهاء فهؤلاء الذين 
آملوا فى أن يجدوا بعض الإشباع والرضى فى الخارج عادوا حتما إلى الولايات 
امتحدة لأنهم لم يجدوا قط هذا الإشباع أو الرضى. 


وكيف نستطيع تعليم الناس أن يفكروا بحكمة بدلا من التفكير بحماقة؟ 


تنمية التفكير ا 
لماذا بذ ینبغی أن ت الحكمة الف المقرر المدرسى ؟ 

إن تنمية الحكمة مفيدة لأن الأحكام التى تأتى بها يمكن أن تحسن نوعية الحياة 
والسلوك (1995 ,۸685)» ويمكن بل بجب فى الحقيقة أن تصاحب المعرفة الحكمة؛ 
فالتاس تحتاج إلى المعرفة لاستخلاصها فى الأحكام» ومعرفة الطبيعة الإنسانية 
وملایسات الحباة أو استراتيجياتها التى تنجح أو تفشل» وعلی الرغم من ان المعرقة 
ضرورية ألحكمة فهى ليست كافية لتحقيقهاء ومجرد امتلاك المعحرفة لا يستتيم 
استعمالها فى الحكم الصحيح المقبول العادلء فالكثير من الأقراد واسعى الاطلاع 
يمارسون حياة ليست سعيدةء ويعضهم يتخذ قرارات هزيلة أو حتى يؤسف لهاء؛ 
والقرن العشرون يقدم أمقة كثيرة لهذه القرارات. 
عن ارات ا لخا الا ف لرن الرسى: ) 

أولاًء كما لىحظ سابقا ليست المعرفة كافية للحكمة ومن المؤكد أنها لا تضمن 
الرضى والسعادة ويبدو أن الحكمة وسياة أفضل لتحقيق هذين الهدفين. 
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ثانيًا: تقدم الحكمة طريقة واعية مدروسة لإدخال قيم مدروسة مرت بمجادلة فى أحكام 
مهمةء فالمرء لا يستطيع أن يكون حكيمًا ومندفعا وغافلاً فى الوقت نفسه ,إ#و١ةا)‏ 
(1997 فی أحکامه. 

ثالًا: تمثل الحكمة وسيلة للوصول إلى خلق عالم أفضل أكثر انسجاماء إن 
حکامًا دیکتاتوریین مثل ادولف هتلر أو یوسف ستالین قد يکونون واسعى الاطلاع أو 
حتى مفكرين نقديين جيدين على الأقل فيما يتعلق بالحفاظ على سلطتهم» وإذا سلمنا 
بتعريف الحكمة سيكون من الصعب إقامة الحجة على أنهم حكماء. 

ورابعا وآخيرا إن الطلبة الذين سيكونون فيما بعد أباء وقادة هم دائما جزء من 
جماعة أكبر ومن ثم سيفيدون من تعلم كيف يصدرون أحكامًا صائبة ورصينة وعاداة 
يالنباية عن جماعتهم )1999 «(Ardelt, 199; Sternberg,1990b, 1998b, 1999d; Varela,‏ 
وإذا كان المستقيل مويوءًا بالصراع والاضطراب فإن عدم الاستقرار ا يوجد بعيدا 
فى مكان ماء بل يوجد ويستقر أصله داخل أنفستاء ولهذه الأسباب نناصر تعليم 
طلبتنا ليس فقط أن يتذكروا حقائق ويفكروا نقديا (وحتى إبداعيًا) فى مضمون 
المرضوعات التى يتعلمونها يل أن يفكروا فيها بحكمة أيضاًا. 


بعض التوجيهات والبرامج السابقة فى تنمية الحكمة 


ماذا سيشبه التعليم الذى يرعى الحكمة ؟ تيدو ثلائة برامج سابقة متصلة على 
وجه الخصوص بأهداف التوجيه المقترح للتدريس من أجل الحكمةء وقد اقترحت كلها 
بواسطة رجال تعليم ذوى توجه فلسفى فى المحل الأرلء البرثامج الأول "الفلسفة 
الأطفال" (1980 Lipman, Sharp & Oscanyan,‏ ;2,1982 ipmا)‏ پستعمل مجموعة من 
الروايات لتنمية مهارات التفكير التحليلى عند الأطفال» و يقرا الأطفال الروايات 
ويتعلمون تقييم ما فيها من معلومات ويصدرون أحكاماً على الشخصیات فى الروايات 
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وأنوا ع الخيارات التى ينبغى عليهم القيام بها فى حياتهم» والبرنامج التالى هى برنامج 
بول (1987) اه۴ الذى يؤكد التفكير الحوارى اهءاوه‌اةاك أو رؤية المشاكل من تنوع 
من المنظورات. 


والبرتامج اثالث هو برنامج برکنذز (1986( gill Perkins‏ يکد فهم المعرفة 
بواسطة التصميم (design)‏ الرسم التخطيطى" 0 معبارة آخری کیف تصمم المعرقة 
وتستعمل لحل مشاکل فی العالم وقد قدم إینیس (1987) ۴٣٣5‏ تصنيفا لمهارات 
وستين ) )1993 )Bransford & Stein,‏ وفوپرستىن )۴euerstein,1980(‏ و4البرن )Ha!-‏ 
(1996 ,٢۲٠م)‏ مناهج تعليم نسقية تدرس مهارات التفكير النقدى التى يحتاج إليها 
التفکیر الحکیم وکان برنامج فیورستین ١!عاءامںم۴‏ الأوسع اتال من هذه 
کتاب ریجیلوت (1990 ,۲٤»1هوذ۴6)‏ عن نظريات ونماذج التصميم التوجيهية من أجل 

ومن المستحيل الكلام عن الحكمة خارج سياق مجموعة من القيم التى فى 
ترایطها قد نقود الإنسان الى موقف 0 خلاشی ی من وجهة نظر کولبرج (Kohiberg,‏ 
(1983 ,1969 الى مرحلة آخلاقيةء ويمكن قول الشىء نفسه عن كل ذكاء عملى» 
فالسلوك بُنظر إلیه باعتباره ذكيًا عمليًا كوظيفة لما يعلى تقيمه فى سياق مجتمعى 
ثقافى» والقيم تتوسط كيف يوازن المرء المصالح والاستجابات ويسهم جماعيا فى كيف 
يعرف الصالح العام» وتقاطع الحكمة مع المجال الأخلاقی تمكن رؤيته فى تراكب 
٠‏ ) من نظرية كولبرج (۱۹0۹)» والحكمة تتضمن أيضسًا الاهتمام بالآخرين كما 
الاهتمام بالذات (1982 ,”2وا1اG)‏ وفى الوقت نقسه تكون الحكمة أوسم نطاقًا من 
التفكير الأخلاتى» فهى تنطبق على أى مشكلة إنسانية تتضمن موازنة بين المصالح 
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الشخصية وبين الشخصية وخارج الشخصية سواء كانت هناك قضايا أخلاقية أو لم 
تكن مطروحة على المحك. 


#ستة عشر مبداً لتعليم الحكمة مستمدة من نظرية الموازنة فى 
الحكمة 

)١(‏ استكشف مع الطلبة فكرة أن القدرات والإنجازات التقليدية ليست كافية 
لحياة مرضية»ء فالكثير من الناس يصيرون واقعين فى مصيدة حياتهم» ورغم الشعور 
باتهم ناجحون تقليديا فإنهم يشعرون أن حياتهم ينقصها التحقيق» فالتحقيق ليس 
بديلاً للنجاح بل هى جانب منه يتجاون عند معظم الناس المال والترقيات والبيوت 
الرحبة وما إلى ذلك. 

(۲) بين كبق أن الحكمة حاسمة بالنسبة إلى حياة مرضيةء وفى المدى الطويل 
تفيد القرارات الحكيمة الناس بطرق # تؤدى إليها قط القرارت الحمقاء. 

(۳) علَّم الطلبة جدوى تبادل الاعتماد؛ فالمد العالى يرفع كل السقن على حين 
يستطيم الجزر أن يغرقها. 

)٤(‏ درس حكمة نموذج الدور (القدوة) لأن ما تفعله أهم مما تقولهء الحكمة 
تعتمد على الفعل والأفعال الحكيمة تحتاج إلى تبيان. 

(ه) اجعل الطلبة يقرعن عن الأحكام واتخاذ القرارات الحكيمة بحيث يفهمون 
أن هناك مثل هذه الوسائل للحكم واتخاذ القرار. 
المۇبىىسات. 


(۷) ساعد الطلبة على موازنة مصالحهم ومصالح الآخرين ومصالح المؤسسات. 
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(۸) علّم الطلبة أن " الوسيلة " التى تتحصل بها الغاية مهمة وليست الغاية 
وحدها. 

)٩(‏ ساعد الطلبة على تعلم أدوار التكيف والتشكيل والانتقاء وكيفية موازنتهاء 
فالأحكام الحكيمة تعتمد جزئيًا على الانتقاء من بين هذه الاستجابات البيئية. ) 

)٠١(‏ شجع الطلبة على تشكيل ونقد وتكامل قيمهم فى تفكيرهم. 

)١١(‏ شجع الطلبة على التفكير جدليًا على التحقق من أن الأسئة وإجاباتها 


تتطور بمرور الوقت وأن الإجاية عن أحد أسئلة الحياة المهمة يمكن أن تختلف مع 
اختلاف الأوقات فى حياة الإنسان (مثل مسالة الذهاب إلى الكلية). 


)۱۲( بين للطلبة أهمية التفكير الحوارى ويه يفهمون المصالح والأفكار من 
روحهات ذظر متعددة. 

)۱١(‏ علم الطلبة أن يبحثوا عنء ثم يحاولوا الوصول إلى الصالح العام صالع 
کن ا ری ای ا ا 

)١4(‏ شجع وكافئ الحكمة. 

)٠١(‏ علَّم الطلبة أن يفحصوا نظاميًا الأحداث فى حياتهم وعمليات تفكيرهم 
كل سا الأخدات فاخن طرق التعرف عل مضا الأخرين هى البدة بالتترف 
م 


)١١(‏ ساعد الطلبة على فهم أهمية تطعيم الذات ضد ضغوط مصلحة ذاتية غير 
متوازنة ومصلحة جماعة ضيقة. 


* إجراءات للاتباع فى التعليم الذى يستهدف الحكمة 
هناك عدة إجراءات يستطيع المدرس اتباعها فى التعليم الذى يستهدف الحكمة. 


الأول: أن بقراً الطلبة أعمال الأدب والفلسفة الكلاسيكية (سواء كانت غربية أو غير 
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ذاك) وأن يتعلموا من حكمة الحكماء ويفكروا فيهاء وستكون العجلة فى نيذ الأعمال 
الكلاسكية لصالح الأعمال الحديثة ذات معنى فقط إذا كانت الحكمة التى تمنحها 
الأعمال الحديثة مساوية أو متجاوزة لا تمنحه الأعمال الكلاسيكية. 


الثانى: أن يعكف الطلبة على مناقشات فى الفصل الدراسى وعلى مشاريع 
ومقالات تشجعهم على مناقشة الدروس التى تعلموها من الأعمال الكلاسيكية وعلى 
كيف يمكن تطبيقها على حياتهم وحياة الآخرين» وينبغى أن يوضع تآكيد خاص على 
تطور التفكير الحوارى والجدلى» ويتضمن التفكير الحوارى (انظر مبداً )١١‏ فهم 
مشاكل مهمة من وجهات ثظر متعددة وكيف يستطيع آخرون بكل مشروعية أن 
يتصوروا الأشياء بطريقة مختلفة تماما عن طريقتناء أما التقكير الجدلى (انظر مدا 
)١‏ فيتضمن فهم أن الأفكار والنماذج الإرشادية التى تندرج تحتها تتطور وتواصل 
لقو لفن فط من الماضيل إلى الخاض نل من الاجر الى الشستقل (فيجل 
۷ /۱۹۳۱) انظر أیضًا ستیرتبرج ۱۹۸۲). 

الثالث: ألا يدرس الطلبة فقط الحقيقة كما نعرفها بل القيم كذلك» وألا يتغذوا 
قسرا بمجموعة من القيم بل يشجعوا على تطوير قيمهم الخاصة. 

الرابع: سيضم هذا التوجيه تأكيدا متزايدا على التفكير النقدى الإبداعى العملى 
فى خدمة غايات حسنةء غايات لا تفيد فقط الفرد الذى يقوم بالتفكير بل الآخرين 
أيضًاء وكل هذه الأنماط من التفكير سيجرى تقييمها تقييمًا عاليًا وليس التفكير 
الذقدى وحدهة. 


الخامس: يشجع الطلبة على التفكير فى كيف أن قرابة كل شىء يدرسونه قد 
من أجلها المعرفة ذات أهمبة بالقعل. 


أخيرا :غل رسن أن كق ا ك أن الطرة انك ة آلتى من ا 
تنمية الحكمة فى طلبتهم هى أن يكونوا ممثلين أنماذج دور الحكمة بأنفسهمء وقد 
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يتطلب ذلك فى اعتقادى اعتمادا أكبر على المقترب السقراطى فى التدريس مما 
يستخدمه المدرسون عادةء فالطلبة غالبا ما يريدون كميات كبيرة من المعلومات يتغذون 
بها بها بالمعلقة أو حتى قسرا ويحاولون أن يتذكروا هذه المادة للامتحان وسرعان ما 
ينسونها بعد ذلك أما فى مقترب للتدريس مبنى على الحكمة فإن الطلبة سيحتاجون 
إلى القيام بدور أكثر فاعليةء ولكن المقترب المبنى على الحكمة ليس معادلا مقثرب 
بنائی (إنشائی) اsاہناءں٣او٣هء‏ من التعلم» فالطلية لم يحققوا أو حتى يقتريوا من 
تحقيق الحكمة حيتما قاموا بمجرد إنشاء (بناء) تعليمهم الخاص» فهم يجب أن يكونوا 
قادرين على بناء المعرفة ليس فقط من وجهة نظرهم بل من وجهة نظر آخرينء» فالنزعة 
الإنشائية (البنائية) ۳ء1 ٥اامن‏ ا٣ء‏ من وجهة نظر مفردة يمكن أن تؤدى إلى فهم 
متمرکز حول الذات (أنوی (egocentric‏ بدلا من فهم متوازن. 

والدروس التى يتم تعليمها لتأكيد الحكمة سيكون لها طابع مختلف نوعًا ما عن 
الدرىس» كما تدرس غالبًا اليوم» ولننظر إلى الأمقة. 

الأول: ستبدو الدراسات الاجتماعية وخصوصاً دروس التاريخ شديدة الاختلافء 
فكتب التاريغ الأمريكى فى المدارس الثانوية تدرس نموذجيا التاريخ الأمريكى من 
وجهة نظر واحدة فقطء وجهة نظر الأمريكيين الجدد» فيشار إلى كيلبس 5ط داه 
باعتباره قد 'اكتشف" أمريكا وهى فكرة غريبة من موقف الشاغلين الكثيرين الذى 
عاشوا من قبل فى هذا المكان حينما اكتشف» كما يقدم فتح الغرب الجنوبى وسقوط 
لامو ۸1۵۳۰ (کان فيها متمردون أمريكيون يحاريون من أجل استقلال تكساس عن 
المكسيك )۱۸١١‏ من وجهة نظر وحيدة هى وجهة نظر المستوطنين الجدد» وليس من 
e‏ نظر المكسيكيين الذين فقدوا تقريبًا تصف أراضيهم لصالح الغزاةء وهذا النوع 
من التدريس مركزى الاثنية ٩۸ ۲1٥‏ ۲۸۵٠ء‏ والدعائی بصراحة لن یکون له مكان فى 
مقرر يستهدف تنمية الحكمة واستحسان الحاجة إلى موازنة المصالح. 
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الثانى: لن يعود تدريس العلم ينصب على الحقائق المقدمة كما لو كانت الكلمة 
النهائيةء فالعلم غالبا ما يقدم كما لو كان يمثل نهاية عملية تطور للقكر بدلا من أن 
یکون أحدی النقاط الوسطى الكثيرة (ھ 1998 ,و۲مطہSter)ء‏ ونادرا ما يستطیع الطلية 
التحقق فى هذا النوع من التدريس » إن نماذج اليوم الإرشادية ومعها النظريات 
والمكتشفات المنبثقة منها سيتم فى النهاية تجاوزها كما تم حلول نماذج اليوم 
الإرشادية ونظرياته ومكتشفاته محل مقابلاتها بالأمس» وسيتعلم الطلبة على العكس 
من الطريقة المكتوب بها الكثير من المراجع المدرسية أن "المنهج العلمى" الكلاسيكى 
هو فى جانب كبير منه "وهم" وليس هو الواقع وأن العلماء عرضة للإصابة بالموضات 
مثلهم كمثل أعضاء الجماعات الأخرى. 

E ESN lL OE aa gn 
يدرس ويحكم على الشخصيات على أساس من مقاييس وسياق المشهد الأمريكى‎ 
المعاصر اليوم بدلا من مقاييس وسياق الزمان والمكان اللذين وقعت فيهما الأحداث‎ 
ومن الموقف المقترح يجب أن تنطلق دراسة الأدب إلى حد ما فى سياق دراسة‎ 
التاريخء وتعكس مصادرة الكتب غالبًا تطبيق مقاييس معينة معاصرة ا يستطيع‎ 
مؤلف من الماضى أبدا أن يكون واعيا بها.‎ 

الرابع: تدرس اللغات الأجنبية فى السياق الثقافى المغروسة فيه»ء وريما يجد 
الطلبة الأمريكيون صعوية أكبر كثيرا فى تعلم اللغات الأجنبية من الأطفال فى الكثير 
من بلدان أوروياء لا لأن القدرة تنقصهم بل لأنهم يفتقدون الدافع» فهم ¥ يرون 
الحاجة إلى تعلم لغة أخرى» على العكس مثلاً مما يراها طفل بلجيكى يتكلم الفلمنكية, 
وقد يصير الأمريكيون فى حال أفضل إذا بذلوا محاولات أكثر حكمة فى فهم ثقافات 
أخرى بدلا من أن ينتظروا فقط أن يفهمهم أصحاب الثقافات الأخرى» وتعلم لغة ثقافة 
ما هو مفتاح للفهمء وقد يكون الأمريكيون أقل سرعة فى فرض قيمهم الثقافية إذا 
فهموا القيم الثقافية للآخرين» ومن المثير للاهتمام تأمل لماذا کانت الاسبرانتی -٥م5ع‏ 
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».٥‏ وهى لغة صممت لتقديم وسيط مشترك للتواصل عبر الثقافات فاشلة فشلاً 
ذريعًاء ريما لأن الإسبرانتو ليست مغروسة فى أى ثقافة على الإطلاق» فهى لغة 
لا أحد فالثقافة لا يمكن تعليمها فى سياق تعلم لغة أجنبية بالطريقة التى تعلم بها 
غالبًا الآن كحديث جانبى معزول عن التعلم الفعلى الغةء وینبغی تعليمها كجزء تكاملى 
مع اللغة كسياق أولى تنغرس فيه اللغةء والمعارك ذات اللهجة الجارحة التى تراها 
حول التعليم ثنائى اللغة وحول استعمال اللغة الإسبانية فى الولايات المتحدة الأمريكية 
أى الفرتسية فى كندا ليست معارك فقطء أو حتى أولاء حول اللغةء إنها معارك حول 
الثقافات وهى معارك فى حاجة إلى قرارات حكيمة. 


وقى النهاية كما هو متضمن كليًا فى هذه الأمشة يحتاج المقرر إلى أن يكون 
أكثر تكاملاء فالأدب يحتاج إلى أن يتكامل مع التاريخ والعلم مع التاريخ ودراسات 
السياسة الإاجتماعية واللغة الأجنبية مع الثقافةء وحتى ضمن التخصصات هناك 
حاجة إلى مزيد من التكامل» فالمقتربات المختلفة من علم النفس على سبيل المثال غالبا 
ما تدرس باعتبارها متنافسة بيتما هى فى الحقيقة منسجمة بالكامل» وهكذا فعلم 
النفس البیولوجی والمعرفی والتطوری وا لاجتماعی والإکلینیکی تقدم كلها وجهات نظر 
متتامة إلى الكائنات الإنسانيةء ولا يدعى كل منها أنه 'المقترب الصحيح"» إن دراسة 
المخ مهمة على سبيل المثالء ولكن معظم الاستبصارات عن التعلم والذاكرة التى يمكن 
تطبيقها على التعليم جاعت من المقتربات السلوكية والمعرفية وليس من المقترب 
الت اوجن كا أن يعفن الا تارات الى من الترض أا خا ت من اقرب 
البيولىجى مثل تعلم المخ الأيسر وتعلم ال مخ الأيمن مبنية على كاريكاتيرات جاهلة أو 
بالية الطراز للبحث فى هذه المنطقة بدلا من نتائج استقصاء فعلية. 


اخثبار نظرية التوازن گر الفصل الدراسى 


هل يمكن لهذه الأفكار أن تطبق وتختبر فى موقع تعليمى؟ بالتعاون مع إلينا 
جریجوربنکی ٥k٣٥إoوااG.‏ ا ۔ E18٣3‏ وآخرین فی مرکز بیس ۴۵١‏ فی جامعة بیل 
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أعمل الآن قى مشروع تموله مؤسسة دبلیو تی جرانت W. T. Grant Founda-‏ 
0اا لتحديد إن كانت الحكمة يمكن أن تدرس بنجاح لطلبة فى المستوي المدرسى 
التوسطء ويحتاج الأمر إلى عدة سنوات لإكمال هذا المشروع, وأنا أوضح هنا كيف 
تختبر النظرية أكثر من أن أقدم نتائج ملموسةء وآمل أن يسترعى النموذج الإرشادى 
الوصوف اهتمام آخرين يهدفون إلى تطبيق التعليم من أجل الحكمة فى الفصل 
الدراسى. ) 

وتحن نعمل تقريبًا مع ستة وثلاثين مدرسًا وتقريبا مع ستمائة طالب فى المدرسة 
O E E‏ 

الأول: طلبة المدرسة المتوسطة يمون مجموعة عمرية ناضجة لتطور تفكير غير 
متوازن ذى عواقب مدمرة من حبث الإمكانء فالطلبة فى المدرسة المتوسطة قريبون من 
عمر يبدءون فيه اتخاذ قرارات مهمة فى الحياة تتعلق بالجنس والمخدرات وتدخين 
الطباق والعنف» وتحتاج هذه المهارات المتصلة بالحكمة أن تمنح وتغذى قيل أن يبدا 
الأطفال فى تقرير مسار فعلهم حول مسائل الحياة الحاسمة هذه. ) 

الثانى: اكتسب طلبة هذه المدرسة المتوسطة مستوى من التطور المعرقى يجعلهم 
مناسبين لفهم جوانب مختلفة من المهارات المتصلة بالحكمةء فطلبة المدرسة المتوسطة 
يستطيعون التفكير المجرد حول المفاهيم حيث يتم استكشاف الكثير من الإمكانات 
ووزنها فى مسارها نحو حل ما (1952 ,ا#وهآ۴)» والتفكير المجرد مركزى بالنسبة إلى 
التفكير الجدلىء كما أنهم قد نموا مهارات معرفية شارحة (مابعد معرفية -أ 09هام" 
(tive‏ ذات كفاءة للتفكير يحكمة .(Sternberg, 1985a, 1988c(‏ 


الثالث: بخلاف مدرسى الصفوف الأعلى يدرس مدرسو المدارس الوسطى غالبا 
كل متاطق الماد ويذلك يمتلكون سيطرة مباشرة طى الطريقة التى ترس بها الادة: 
ويجعل ذلك من الممكن دمج مقرر متصل بالحكمة فى تدريسهم المنتظم دون ذدوب. 
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وتن طط لتطوين مقر مرت فنا لتد رن الككة ول موا 
متشريا للتدريس أكثر من مقرر منقفصل للحكمة ںان u٣‏ mهلءاW‏ لأسباب 
متعددة»ء أولها أن معظم المدرسين يبدو أنهم يعتقدون أن ليس لديهم الوقت فى اليوم 
المدرسى لأن يدرسوا بالإضافة مادة أخرى» وثانياء يساعد التشرب الطلبة على نقل 
المهارات المتصلة بالحكمة إلى مهارات يكتسبونها فى مجرى تعلمهم المدرسى المنتظم؛ 
وثالثهاء نحن نعتقد أن برنامجا متشربا أكثر احتمالا لأن ينتج معرفة ستترابط مع 
حيوات الأطقال. 

وختامًا نحن نعتقد أن المقرر فى المدارس المتوسطة يحتاج إلى برنامج أغنى 
وأكثر تفادًا لا يقتصر هدفه على مراكمة مهارات أكاديمية متنوعةء بل يمتد إلى إضافة 
ثراء وعمق وتوجه إلى تشكيل مهارات تفكير مرتبة أعلى يظهر أنها تنقص المقرر 


الخاش 


المقرر المتصل بالحكمة: 


الموضوعات الاثنا عشر الكبرى الآتية تفطى فى المقرر المتصل بالحكمة الذى 
نقوم بتتمیته» واحد فی کل أسبوع على طول مقرر اثنی عشر أسبیعا (فصل دراسی 
واحد تقريبا) وسيكتب المقرر لكى يدرسه المدرسون لطلبتهم. 

() ما الحكمة - الجزء ١‏ (تحليل النظريات المضمرة عند الناس) ؟ 

(۲) ما الحكمة - الجزء ۲ (تحليل التعريفات الشهيرة) ؟ 

)١(‏ لماذا تكون الحكمة مهمة للأفراد والمجتمع والعالم ؟ 

)٤(‏ يعض الأفكار الكبرى عن الحكمة ‏ الجزء ١‏ (الصالح العام). 
( 


(ه يعض الأفكار الكبرى عن الحكمة ۔ الجزء ۲ (دور القيم). 
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(۷) بعض الأفكار الكبرى عن الحكمة- الجزء ٤‏ (دور الاستجابات البيئية). 

(۸) التكامل: أمثلة شهيرة عن أفراد حكماءء ولاذا اعتبروا حكماء . 

)٩(‏ تطبيق الحكمة عبر العصور - الجزء ١‏ (الأزمنة الأقدم). 

)٠١(‏ تطبيق الحكمة عبر العصور - الجزء ۲ (الزمن الحاضر). 

)١١(‏ تطبيق الحكمة فى حياة الطلبة اليومية 

)۱١(‏ تطبيق الحكمة لخلق عالم أفضل 

ويتضمن تصميم المشروع أوضاعا (شروطًا) ثلاثة: وضعين تجربيين ووضها 
ضابطًا» ویشمل کل وضع اثنی عشر مدرسا وعلى الأقل منتى طالب. 
التجريبى الثانى مقررا لمهارات التفكير النقدى ويدمج الوضع الضابط الثالث المقرر 
إمعتاد» وهناك سببان لضم وضع التفكير النقدى. 

الأول: نحن نرغب فى تجنب إمكانية حدوث أثر هوثورن 1!2W-‏ (1974 ,ك 0ءإ۴a)‏ 
thon‏ أى إذا وجدنا آثارًا إيجابية مرتبطة بشرط الحكمة فى علاقة بضابط المقرر 
الاه تخو درد أن تح ا ن اا ا غو فر الكت د ا زل عن 
تطبيق مقرر جديد عموما. 

الثانی: إن ضم شرط تفکیر نقدی يستطيع أن ينبئنا عن إن كان آى مقرر جديد 
يتضمن تفكيرا نقديًاء سواء ركز صراحة على الحكمة أو لم يركزء يستطيع إمكاتًا أن 
يزيد من المهارات المتصلة بالحكمةء ونحن نعتقد أن التفكير النقدى لىس كافيا التفكير 
الحكيم ولكن ذلك يظل قابلا للإثباتء وعلى المدرسين فى شرط الحكمة أن يطبقوا 
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مقرر الأسابيع الاثنى عشر التدريس الذى يستهدق الحكمة»ء وتنحن نطور كراس مقرر 
للمدرسین کی پستعملوه فی تحضیرهم وتدریسهم» ونبنۍ کراس المقرر هذا على طول 
خطوط كراس مساعدة المدرسين على تنمبة الذكاء العملى عند الطلبة وعنوانه " الذكاء 
العمل llلãuusna (Practical intelligence for School, *PIFS"; Wiliams, Blythe,‏ 
(1996 ,اة ٤ه‏ ,ااW»‏ وفى كراس الحكمة كما فى كراس الذكاء العملى للمدرسة 
يكرس كل قصل لتطبيق جزء من المقرر, فعلى سبيل المثال يقدم فصل فكرة الحكمة 
ولاذا هى مهمةء وتوجه فصول أخرى المارسين إلى كيفية إدماج مهارات متصلة 
بالحكمة فى خطط التدريس اليومية للغة والفنون وعلم الاجتماع والعلم الطبيعى التى 
تتبع المبادئ الستة عشر المذكورة آنقاء وقد تتضمن بعض الموضوعات: الحكمة 
والحماقة فى الأدب وتحليل القرارات التاريخية باستعمال مهارات متصلة بالحكمة 
كمعايير وتكاليف تلوث البيئة للعالم ويستطيع الكراس أيضْسًا أن يساعد المارسين فى 
تنسيق الأنشطة المطلوبة لتطوير المهارات ا لمتصاة بالحكمة مثل توليد تفكير جدلى 
ومناقشات المجموعة وأفكار النمذجة. 

بالإضسافة إلى ذلك فالمدرسون قبل الشروع فى تدريس المقرر عليهم أن يحضروا 
عشرين ساعة من اجتماعات داخلية التطوير المهنى حيث تكون لديهم فرصة لتوجيه 
أنفسهم ومناقشة واستعمال المعلومات المقدمة فى الكراس» كما أن عشر ساعات 
إضاقية من قبادة الخدمة مدرجة المواعيد أثناء سريان المقرر لإعطاء تغذية عكسية 
للمدرسين والباحثين. ) 

ونحن تطبق سلسلة منظمة تستغرق اثنى عشر أسبوعا لتدريس مهارات التفكير 
النقدى» وكما فى شرط الحكمة نحن ثنمى كراس مقرر ليستعمله المدرسون فى 
التحضير والتدريس على طول الخطوط نفسها لكراس تدريس الحكمةء؛ وتدريس 
مهارات التفكير النقدى لطلبة المدرسة المتوسطة قد تم تطبيقه من قبل فى الدراسات 
الماضية فى نظرية ستيرنبرج ثلاثية المستويات للذكاء (انظر ستيرنبرج وتورف 
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وجریجورنکی (1998 .)Stenbe 9,۴۴ & Griو0re nk,‏ ویتضمن تعلیم هذه المهارات 
أن يشرح للطلبة استعمالات الاستدلال التحليلى فى محاذاة الاستراتجيات التى ترعى 
وتفعل التفكير النقدى»ء وعلى سبيل ال مثال قد يطلب المدرسون من الطلبة أن يطلوا 
العيوب فى الاستراتيجية السياسية لشخصية تاريخية أو فى تجرية علمية أو فى 
تعقيب مكرس لقطعة أدبية. 

والشرط التوجيهى التقليدى لا يتضمن أى سلسلة منتظمة نوعية بذاتهاء وعلى 
أى حال نحن نقدم المستوى نقسه ا الخدمة للمدرسين» فقيادات الخدمة 
مرضوعة على التقدير الفعال بما فى ذلك التقديرات التقليدية وتقديرات الأداء» ونحن 
ند کی کرای ازن ري اشرو الي 

وتستعمل التقييمات نفسها فى كل الشروط. والتغيرات التابعة الرئيسية فى هذه 
ااا وهي شان ا آل ف مارات اا الک ووت کا 
هذه فى أطوار ثلاثة. وتحن نقيم أيضسًا بى درجة من الدقة والتماسك يتبع المدرسون 
فى الشرطين التجريبيين نظيريهما المقررين. وكذلك الانطباعات الكلية للمدرسين 
والطلية عن المقررات. 


وسيتم تطبيق التقييم الأول قبل بداية فترة الاثنى عشر أسبوعا (قبل الاختبار) 
وسيطبق تقييم ثان أثناء فترة إطلاق المقرر (مرحلة التدخل) وسيطبق تقييم ثالث عند 
نهاية فترة الاثنى عشر أسبوعا (بعد الاختبار)ء وسيطبق تقييم رابع بعد فترة تمتد 
من شهرين إلى ثلاثة أشهر تتلو فترة الاثنى عشر أسبوعا (اختبار الاستمرارية -ادف) 
(اها اآااحاه فالتقييم الأول مصمم لقياس مستويات خط الأساس للمهارات المتصلة 
بالحكمة عند الطلبة وفق الشرط, والثانى مصمم لمراقبة التغير أثناء إطلاق المقررء 
والثالث متصور لقياس فاعلية كل شرط مقرر على مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة 
فور فى أعقاب مقرر الأسابيع الاثنى عشر, والرابم مصمم لقياس استمرارية تأثير 
كل شرط مقرر على مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة. 
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وا مواد التى سنقَيُم بها مستوى الطلبة فى المهارات المتصلة بالحكمة تشمل 
سیناريوهات (مخططات أحداث متتابعة) حل الصىر| ع ;1987 (Sternberg & Dobson,‏ 
Soran, 1984(‏ & واSternbe»‏ ومعضلات غير متوقعة ولكنها قابلة للتصديق بدرجة 
عالية يما فيها من معضلات أعددناها نحن وآخرون (على سبيل المثال ستودنجر 
»Staudinger 6‏ ستودنجر بيالتس (1996 aes‏ & #۲وudinهSt)»‏ وهذه الطريقة 
الأخيرة لتقييم الأحكام المتصلة بالحكمة قد استعملت بنجاح فى أبحاث سابقة (على 
سبیل المثال ستودنجر و بالتس .)۱۹۹١‏ 


وتتضمن سيتاريوهات حل الصرا ع مواقف إشكالية ذات مصالح متعددة يمكن 
أخذها فى الاعتبار فى العثور على حل المشكلةء ونقدم هنا مثلا لهذا السيناريى لطلبة 
رة اة | 
تتشاجر ماری مع والدیها حول أن تبیت خارج البيت عند صديقتها ليزا مع 

زميلات لهاء وقد أخبرها والداها أنهما قلقان من نقص عدم الإشراف هناك 
ومنزعجان من أن سلوك الأطفال قد يخرج عن السيطرةء وكان لمارى عدد من المشاكل 
مع أترابها فى المدرسة فى السنوات الماضية وترى فى هذا التوم خارج البيت مع 
أترابها فرصة لتقوية الصداقات التى صنعتها أو تحب أن تصنعهاء فماذا ينبغى على 
ماری أن تفعل؟ 

والمعضلات غير المتوقعة ولكنها ممكنة الحدوث بقدر كبير تتطلب أيضًا من الطلبة 
أن يستجيبوا اسيتاريوهات قابلة للتعديلء وسيتم تقييم إجابات الطلبة بواسطة قائمين 
بالتقدير مدربين وفقا لمجموءة معابير سبق تقييم نوعپتها مستمدة من نظرية التوازن 
فى الحكمةء وفى النهاية سيتم ربط كل إجابة بمجموعة من التقديرات تتاظر تلك 
المجموعة من المعايير وكذلك التقدير الكلىء وسيكون هناك على الأقل لكل إجابة اثتان 
من القائمين بالتقدير» وستأخذ التقديرات المحددة (على مقياس ليكرت ٢۲٠»اا)‏ 
‰6 فی حسابها ما یلی: 
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() تبيان محاولة الوصول إلى صالح عام. 

)۲( موازنه المصالح الشخصة وين الشخصية وخارج الشخصية. 

(۳) الأخذ فى الاعتبار كلا من العوامل قصيرة المدى وطويلة المدى. 

)٤(‏ تبرير التكيف مع البيئات وتشكيلها وانتقائها. 

(ه) الاستعمال الواعى القيم. 

)١(‏ الكيفية الشاملة (حكمة) لعملية الحل. 

(۷) الكيفية الشاملة (حكمة) للحل نقسه. 

وسنجمم أيضنًا مقايبس أخرى أكثر كيفية (نوعية) لمهارات الطلبة المتصلةء وهذه 
المقاييس الأخرى تشمل تقييمات وتكليفات الطلبة المكتملة أثذاء مقرر الاثنى عشر 
أسبوعاء فعلى سبيل المثال سنجمع دفاتر اليومية لكل أسبوع» وتکلیفات الوأجبات 
المنزلية والتقارير التى يكملها الطلبة فى كل من الشروطء وهذه المقادير سيتم تقديرها 
وفقا للمعايير السابقة من نظرية موازنة الحكمة. 

وتقدير مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة ليس إلا جزءا واحدا من تقييم كامل 
التدريس من أجل مبادرة الحكمةء والجزء الثانى هى تقبيم إلى أى درجة من الالتزام 
والجودة روعیت مقرراأت الحكمة والتفكير النقدى من جاتب المدرسين»› وتقدیر مدی 
الالتزام بالمقررات جوهرى فى تقييم مهارات الطلبة المتصلة بالحكمةء فعلى سبيل 
المثال لن نتوقع زيادة مهارات الطلبة المتصلة بالحكمة إلا إذا طيق مقرر الحكمة 
تطبيقًا سليمًاء ولن نستطيع توقع مقارنة مقرر التفكير النقدى فى تقابله مع تأثير 
مقرر الحكمة إ۷ إذا طبق مقرر التفكير النقدى تطبيقًا سليمًا. 


و کی ار ق 
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الأولى: نحن نقدم تدريبا مهنيا على الخدمة القيادية للمدرسين ونساعدهم على 
تمثيل المقرر بأمثلة كما هو موصوف فى كراس المقررء وسنقیم أداعهم فى الخدمات 
القياديةء الثانية: نحن نخطط دوربا لزيارة حجرات الدراسة فى المدرسة ولحضور 
إلقاء المحاضرات والنظر فى خطط الدروسء» الثالثة: نحن ننوى النظر فى دفاتر الطلبة 
اليومية لراجعة محتوى خطط الدروس التى تلقوهاء الرابعة: نحن نثوى الفحص 
الدقيق للمدرسين المشاركين فيما يتعلق بأفكارهم عن المقررات ومدى جودة تطبيقهاء 
وختامًا نحن نحتاج إلى قحص دقيق للأطفال المشاركين عن تقييمهم للمقررات. 

ويالإضافة إلى التقييمات السابقة سوف نسأل الطلبة لأن يكملوا مقياسين 
متصلین ۔ اختبار كورتيل للتفكير النقدى (Cornell Critical Thinking Test, C°€1T:‏ 
(1987 ,۸۸5 واختبار ستيرنيرج ثلاثى المستويات للقدراتء المسترى الأرل :57۸7 
(1993,و۲٠۲٣S1۲)»‏ واختبار كورنيل للتفكر النقدى هى مقىاس من وأحد وسبعين يندا 
على الورق بالقلم الرصاص يستعمل لتقدير قدرة الطالب على حسم إن كانت مجموعة 
من المقدمات تدعم نتيجة معطاة للحكم على موثوقية المعلومات وإن كانت قضايا نوعية 
تنجم عن أخرى» أما اختبار ستيرنبرج ثلاثى المستويات للقدرات 51۸1 فيحتوى على 
ستة وثلاثين بندًا للخيار المتعدد وثلاثة بذود اختبارات تقيس التفكير التحليلى 
والإبداعى والعملى فى المجالات اللفظية والكمية والتشكيليةء وهذان المقياسان 
تمان لتق دين توعة التقكن عذد طلدة الدرسة المتىسطة وها مضفمان لتقدير أن 
كانت التأثيرات من مقررات الحكمة والتفكير النقدى متصلة إيجابا أو سلبا بالتفكير 
النقدى والمهارات ذات الصلة. 

ويسنطلب من المدرسين أيضًا أن يقدروا إنجازات الطلبة من أنواع متباينة فى 
كل شرط قبل ويعد فترة الاثنى عشر أسبوعا اتقييم أى نقل ممكن المقرارت إلى 
الأداء المارسى. 
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استنتا جات 


الطريق إلى هذا المقترب الجديد لتدريس الحكمة مقرر له أن يكون كثير 
الصعابء» أولاً: لأن البنى الراسخة كائنة ما كانت صعبة التغيير» كما أن الحكمة 
تدرس فی المدارس ولا حتی تناقش» وتانیا: لن یری كثير من الناس قيمة شىء ما 
لا يبدى وعدا رفع تقديرات الاختبارات التقليديةء وهذه التقديرات التى كانت فيما 
مضى تقوم بالتنبؤ عن معايير أكثر إثارة للاهتمام صارت الآن معايير أو غايات فى 
ذاتهاء فقد أضاع المجتمع أثر لاذا كان لها صلا أهمية فى المحل الأول كما أنجبت 
النوع نفسه من المنافسة الغبية التى نراها فى أناس يقارنون دون هوادة منجزاتهم 
الاقتصادية بمنجزات آخرينء وثالتًا: إن الحكمة أكثر صعوية فى تنميتها من نوع 
الإنجاز الذى يمكن تتميته والمتآهب للاختبار عبر اختبارات الخيار المتعدد» وآخيراً: إن 
الآقراد الذين كسبوا النفوذ والقوة فى مجتمع ما عبر وسيلة ما ليس من المحتمل أن 
يريدوا التنازل عن هذه القوة أو أن يروا معيارا جديدا دائمًا ١‏ يرتقون عليه إلى درجة 
مفضلةء وهكذا لا وجود لطريق سهل إلى الحكمةء فلم يكن موجودا قط وريما لن يكون 
موجودا أبداً. 

وقد تجلب الحكمة لنا عالًا يسعى إلى جعل تفسه وأوضاع أناسه جميعًا أفضلء 
وعند مستوى معين يكون لنا كمجتمع خيار؛ فما الذى نرغب فى بلوغه الحد الأقصى 
من خلال تعليمنا فى المدارس» آهو مجرد المعرفة؟ أهو مجرد الذكاء؟ أو هى الحكمة 
أيضًا؟ فإذا كان الحكمةء إذن نحن نحتاج إلى أن نصنع حلا على مسار مختلف 
كثيراء نحن فى حاجة إلى ألا نرفع فقط من قيمة كيف يستعملون قدراتهم الفردية اكى 
يصلوا بمنجزاتهم إلى الحد الأقصىء» بل أيضًا كيف يستعملون قدراتهم الفردية 
للوصول بمنجزات الآخرين إلى الحد الأقصىء» نحن باختصار فى حاجة إلى رفع قيمة 
النكة 
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الجزء الرابع 
التركيب 


® t4 


الفصل الثامن 


العلاقات بين الذكاء والإبداعية والحكمة 


ليس الهدف من هذا الكتاب أن يناقش الذكاء والإبداعية والحكمة فحسب» بل أن 
بستكشف العلاقات المشتركة فيما بينها. ويمكن تقييم تلك العلاقات على مستويين. 
وفقا للأبحاث التى قمنا بها على الأقل. والمستوى الأول هر مستوى النظريات الضمنية 
والثانى - مستوى النظريات الصريحة. 


النظريات الضمنية 


قام ستیرنبرج (ط1985 ,و۲٥ط٣۵۲ا5).‏ کما ذکرنا سابقاء بتقییم نظریات الناس 
عن الذكاء وا لإبداعية والحكمة وكذلك النظريات المتضمنة فى تلك المفاهيم النظرية. وقد 
أجريت الدراسة على الخبراء والعامة فى الولايات المتحدة ولذلك فهى لا تنطبق 
بالضرورة على فى غيرها من البلدان. 

وقد استخدم المقياس غير المترى المتعدد الأبعاد لتقييم أبعاد كل مفهوم. ويوضح 
جدول ١-۸‏ نتائج العلاقات المتبادلة بين التقييمين. وبظهر جدول ۲-۸ العلاقات 
المتبادلة بين تقييمات السلوك على قائمة رئيسية للوظائف المختلفة للأفراد. لاحظ 
أن هناك فروقا بين الارتباطات وأن هناك ارتباطًا سالبًا بين الإبداع والحكمة فى 
مجال الأعمال! 


وتظهر المعطياتث ان مفاهيم التاس عن الذكاء تتداخل مع القدرات التى تقس پا 
اختيارات الذكاء التقليديةء وإن كانت تتجاوزها. وهكذا فإن مهارات حل المشاكل 
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(القدرة المتغيرة) والفهم اللفظى (القدرة المتبلورة) التى تقيسها اختبارات الذكاء تبدو 
بوضوح فى الأبعاد المشتقة من تظريات الذكاء الضمنية. وهكذا فالشخص الذكى 
يدرك بوصفه قادرا على حل المشاكل جيداء والتفكير بوضوح ويصورة منطقية وإظهار 
طلاقة لفظية جيدة والرجوع إلى مخزون كبير من المعلومات» وهى بالضبط تلك الأنواع 
من الأشياء التى تقيسها الاختبارات التقليدية. ولكن القدرة على الموازنة بين المعلومات 
والتوجه نحو الهدف وأن يقصد المرء تحقيق أهدافه وأن يظهر ذكاء فى شىعون الحياة 
لا فی سياق أكاديمى فحسب» كلها مغروسة أيضًا قى مقاهيم الناس عن الذكاء. 
وييدو إذن أن الناس مشغولون بالجانب العملى والحياتى للذكاء بدرچة أكبر من 
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جدول ۸-: الحلول التقبيمية اللا مترية متعددة الأبعاد للسلوك(, 


حل المشاکل: 
ينزع لرؤية الأهداف 
التى يمكن الوصول 


لديه قدرة جيدة على 


حل امشکلات 


E 
المشاكل‎ 

له قدرة على تغفيير 
الاتجاهات واستخدام 
عملبة آخرى 

ذو متنطق: القدرة على 
التفكير بوضوح 
قادر على تطبيق 
ارف طن اكل 


معننه 


۲- التكامل والذهنة: 
يدرك الروابط 
ەترە فرىة ع | ولاختاف بين 
النظر إلى مشكلة أو الأفكار رالأشباء 
ا لديه القدرة على قفهم التعرف على التشابهات 
ذو عقل منطقی وشرح بینته والاختلافات 


)١(‏ مأخوذة من ستيرتيرج ۱۹۸١‏ ب. أنوا ع السلوك فى القائمة مرتبة حسب الأوزان المثناقصة داخل الأبعاد. 
ملحوظة: العاداة ١ء‏ التوکيد = ٤‏ ۰ و معامل الارتیاط = A۷‏ ,۰ 
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يريط الأهمية بالأفكار 

يطرح الكثشير من 

الأسئلة 

یدرس ویقراً کثیرا 

قد أظهر طلاقة لفظية 

يعبر عن المفاهيم 
العريضة بإيجاز 
متمكن من اللغة 
لديه مخزون هائل من 
المعلوماتث 
يريط الأهمية بالأفكار 
المقدمة جيدا 

-٣‏ التوازن الذهتى 
والتكامل: 
لديه القدرة على تمييز 
التشابهات والاختلافات 
يدرك الروابط 
والإاخ تلاق بين 
الأفكار والأشياء 


قادر على الإلام 
بالأفكار المجردة 
وتركيز الانتباه على 
هذه الأفكار 

4 


نسسة ذكائه مرتفعة 


يربط الأفكار بالأهمية 
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لكا وة 


a 
بإمكانه (ها) التعلم‎ 


من الآخرين دائما 


يستطيع أن يكتب أو 


هذه الأقكار جل و م 
لديه القدرة على دمج mh i‏ 
وتكامل لجات مع المواد او عمليیات 
لديه القدرة على ا e‏ 
OE‏ واسع الخيال 
القرارات والمروتة: 
الفا في اة 
الحجج مع وضد 
لديه قدرة على تغيير 
الاتجاه واستخدام 
إجراء آخر 
-٥‏ صفاء الذهن 
يطرح المعابير والحقائق 


والافشتراضات| 
مدفوع نحو الأهداف الاجتماعية للتساؤل أ 
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يريط الأهمية بالأفكار 
فط 
يتقعلم من أفكار 


الآخرين 


اتخاذ القرارات 

قادر على اتخاذ وجهة 
نظر فى المدى الطويل 
(مقابل أخذ الثتائج 
قصيرة المدى فقط فى 
الاعتبار) 

يقكر قبل أن يتكلم 


فضولی کٹیر التساؤل e‏ مفكر واضح الفكر 
EAE‏ متاهب لاتخاذ موقف 0~ الاس تخدام 
يرى الفرص ويعرف| -١‏ الدافع نحو الإنجاز 
ا والاعتراف: ٠‏ 
a‏ تدفعه الأهداف ڏو خبرة 
a 2‏ يحب أن يمتدح على| يسعى إلى المعلومات 
e E‏ وبخاصة التقاصل 
المعلومات من الأخطاء 
اغات ا a n‏ 
لدیه حس فکاهی والخبرة الطويلة 
۷٠‏ كثرة الأسااة: یتعلم وپتذکر ویکتسب 
كثير الأسئلة منذ| الخبرة من الأخطاء 
ا والنجاحات السابقة | 
كثير الأسئلة | يغير رأيه على أساس|. 
۸- الحدس: الخبرة 
لديه قدرة على الحدس| -١‏ صفاء الذهن: 


الرياضيات أو لديه لديه قدرة على الحدس 


قدرة مكاتيبة حستةء أو يمکن أن يقدم حلولا 


کلاهما 


نسبة ذكائه مرتفعة 


على جانب الصواب 
والحق 
ا قادر على النظر خلال 
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وتتداخل مفاهيم الإبداعية مع مفاهيم الذكاء ولكن هناك توكيدا أقل بكثير فى 
رات لاع ال عن القذرات التحلة وا2 كانت مرها قحي اكل 
المجردة أى نحو المواد اللفظية. فعلى سبيل المثال يظهر البعد الأول ذاته توكيدا أكير 
على عدم التخندق أو القدرة والتأهب للذهاب إلى ما بعد الحدود العادية للذات والبيئة 
الحيطة والتفكير والفعل بطرق غير تقليدية أو حتى شبيهة بالحلم. ولدى الشخص 
المبدع حرية روح معينة وعدم استعداد للتقيد بالقوانين غير المكتوية للمجتمع وهى 
صقات لا تتوافر بالضرورة فى الأشخاص ذری الذكاء الشددد. وتحوی النظرباٹ 
الضمنية لإإبداعية بعدا للذوق الجمالى والتخيل غائبة فى النظريات الضمنية للذكاء 
اد اع حرا ااه او ا و 
النظريات الضمنية للذكاء. وتذهب النظريات الضمنية للابداعية أبعد من اختبارات 
القياس التفسى التقليدية للابداعية. فقدرة المره على التفكير فى طرق غير تقليدية 
لاستخدام طوبة أو تكوين صورة على ساس إطار خارجی هندسی تكاد لا تعدل فى 
حق نوع حرية الروح والذهن التى تحيط بها النظريات الضمنية للإبداعية. 

وأخيرا يتم تصور الفرد الحكيم بوصفه ممتاكا للقدرة على التفكير التحليلى 
ذاتها التى يمتلكها الشخص الذكى. ولكن الشخص الحكيم لديه حنكة قد لا توجد 
بالضرورة لدی الشخص الذکی. فهو - أو هى - يستمع للآخرين ويعرف كيف يزن 
النصيحة ويعرف كيف يتعامل مع أنواع متعددة من البشر. وخلال البحث عن أكبر 
قدر ممكن من المعلومات من أجل اتخاذ القرار يقرا الفرد الحكيم ما بين السطور وفى 
الوقت نفسه يستخدم المعلومات المتاحة بوضوح. ويستطيع الشخص الحكيم على نحو 
خاص أن يصل إلى أحكام واضحة ومتزنة وعادلةء وأثناء قيامه بذلك يكون وجهة نظر 
قصيرة المدى وأخرى بعيدة المدى عن عواقب الأحكام التى توصل إليها. وينظر إلى 
الفرد الحكيم بوصفه يستفيد من خبرة الآخرين ويتعلم من أخطائهم وأخطائه أيضنً . 
ولا يخشى ذلك الفزد من تغيير رأيه وفقا لا تمليه الضرورة وتميل الحلول التى 
يطرحها حلا للمشاكل لأن تكون هى الطول الصحيجة. وليس من المفاجئ أن 
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الارتباطات بين الإبداعية والحكمة هى الأدنى بين الأزواج الثلاثة الممكنة (الذكاء - 
الإبداعيةء الذكاء - الحكمةء الإبداعية - الحكمة) وفى إحدى الحالات كان الارتباط 
سلبيًا. وبيتما يتظر إلى الشخص الحكيم بوصفه خازنًا للخبرة فى العالم» ينظر إلى 
الشخص المبدع كمتحد لتلك الخبرة. 


النظربات الصر يحة 

ترى نظرية المذاح (مركب الذكاء والإبداعية والحكمة) - ويكس - W١٥8‏ الذكاء 
والإبداعية والحكمة بوضفها مختلفة وإن انطوت على تشابهات أساستة. 

جدول ۲-۸ الترابطات المتبادلة بين تقييمات السلوك فى قائمة رئيسية لكل وظيفة 
أنتجت تقیيمات('. 


الأعمال التجارية 
الذكاء 
#بداع 


e 
الذكاء‎ 
ا‎ 


الفيزيأء 
الذكاء 
٠‏ الإنداع 


العامة 
الذكاء 
الإيداع 
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العلاقات الأساسية 


تهر العلاقات الأساسية بين الذكاء والإبداعية والحكمة فى الشكل۸-,١‏ 
وأساس 'الذكاء» بتعريفه الضيق» كما يقاس بالذكاء الناجح هو الجانب التحليلى 
للذكاء التاجح. أما ساس الإيداعية فهو الجانب الإبداعى للذكاء الناجح. وأساس 
الحكمة هو الجانب العملى للذكاء الناجح ويوجه خاص الحكمة المعرفة المضمرة. 
رهكذا فإن الذكاء الناجح يقع فى أساس الذكاء التقليدى والإبداعية والحكمة. ولكن 
هناك ما هو أكير فى كل من تلك البنى النظرية من الذكاء الناجح وحده. فما هو هذا 
الشىء الأكبر؟ 


دور المكکونات 
المكونات الشارحة 


تلعب المكونات الشارحة دورا فى الذكاء والإبداعية والحكمة. وهى تكون وظائف 
الأداء المركزية والتى لا تعمل أى من الخواص بدونها. ولكى يفكر المرء بذكاء أو 
إبداعية أو حكمة يحتاج إلى القدرة على التعرف على وجود المشكلات وتعريفها 
وتشكيل استراتيجيات لحل المشاكل إلخ. ويكمن الفرق بين تطبيقاتها فى أنواع 
المشاكل التى تطبق عليها. 

وفى الذكاء تطبق المكونات على أنواع متعددة من المشاكل. أولاً حينما تطبق على 
أنوا ع معتادة نسبيًا من المشاكل التى تجرد إلى حد ما من عالم الخبرة اليوميةء فإنها 
تطبُق على مشاكل تتطلب الذكاء التحليلى. وثانيًا حينما تطبق على أنواع جديدة 
نسبيًا من المشاكل غير المتجذرة إلى حد ما فى الطبيعةء تطبق عندئذ على المشاكل 
التى تتطلب الذكاء الإبداعى. وثالًا حينما تطبق على مشاكل عملية نسبيًا موجودة 
بقوة فى سياق الطبيعةء تطبق على المشاكل التى تتطلب الذكاء العملى. 
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إضافة إلى الأمام إعادة التعريف النسخة المطابقة 
حركة إلى الأمام حركة دائرية حركة ثابتة فى مكانها 
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شكل ١-۸‏ العلاقة الأساسية بين الذكاء الناجح والذكاء التقليدى والحكمة والإبداع 
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وكل المشاكل التى تحتاج إلى الإبداعية تتطلب الذكاء الإبداعى ولكن ليست كل 
المشاكل التى تتطلب الذكاء الإبداعى تتطلب الإبداعية. فالإبداعية - على الأقل وفقًا 
انظرية الاستثمار- تتطلب ما هو أكثر من الذكاء الإبداعى. فهى تتطلب أيهمًا المعرفة 
وأساليب تفكير معينة وصفات شخصية معينة وصفات دافعية معينة. وهكذا يمكن أن 
يكون الأفراد أذكياء إبداعيا ولكن غير مبدعين. فريما يفكرون بطرق مبتكرة ولكن 
يفتقدون إلى المثابرة أو النزوع إلى المخاطرة أو التأهب للنمى والتى يحتاجها المرء 
ايكون مبدعا تماما أى تنزع المشاكل التى تتطلب إبداعية مكتملة إذن إلى آن تكون 
أكثر تعقيدًا من المشاكل التى تتطلب ذكاءٌ إبداعيًا فحسب. فعلى سبيل المثال» تتطلب 
مشكلة مفهومية - اتعكاسية (عن الخضرق والزضر)» كما شرحنا سابقًاء ذكاءٌ 
إبداعيًا. ولكنها # تتطاب الإبداعية بالمعنى نفسه الذى تتطلبه كتابة رواية. فالرواية 
تحوى مكونات إبداعية أكثر كثرا من مشكلة مفهومية - انعكاسية. وهكذاء فالتاقلم 
مع الجدة هو جانب واحد فحسب للابداعية. 

والمكونات الشارحة مهمة على نحو خاص لتعريف وإعادة تعريف المشاكل 
الإيداعية. فكما أشار جيتزيلز وسيكشنتميھالى )1976 (Getzels & Csiksentmihalyi,‏ 
فإن العثور على المسائل الجيدة ثم تعريفها بوضوح عنصر جوهرى ألإايداعية. 
والمكونات الشارحة مهمة أىضا لمتابعة منتجات المىء وتقييمها. فلا أحد مهما كاثت 
درجة إبداعيته» يصل إلى الذرى الإبداعية فى كل مرة. فالفرد المبدع يحتاج إلى تدبير 
نظام للفصل بين قمحه وقشه. 

وتنطبق المكونات الشارحة أيضًا على حل المسائل التى تتطلب الحكمة. فالكثير 
من صعويات مشكلة متعلقة بالحكمة يكمن فى تصور ما هى المشكلة بالضبط ومصالح 
من متضمنة فيها وما هى هذه المصالح. ثم يحتاج المرء إلى صياغة استراتيجية 
التعامل مع المسالة وطريقة لتابعة إن كانت لك الإستراتيجية فعالة. 
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مکونات الأداء 


إن مكونات الأداء متضمنة أيضنًا فى حل كل من أنواع المشاكل الثلاثة. فعلى 
سيل المثالء يحتاج المرء دون استثناء أن يستنبط أثناء حل كل توع من المشاكلء 
سواء كان ذلك استتباطًا للعلاقات داخل مشاكل تناظر شبه اختباريةء أو استنباط 
علاقات تناظر من أجل طرح نموذج جديد لظاهرة مؤسس على تموذج قائم لإحدى 
الظواهر (مثل تطبيق فرويد للنموذج الهيدروليكى على النفس)ء أو استتباط ما ينشده 
بالفعل مشارك فى إحدى المفاوضات حتى يطرح المرء حلا حكيمًا يوازن بين المصالع. 


مكونات اكتساب المعرفة 


وأخيراء فإن مكونات اكتساب المعرفة متضمنة فى كل أتوا ع المشاكل الثلاث 
e‏ 

فحينما يتعلم القارىئ معانى كلمات جديدة مغروسة فى السياق ينبغى عليه أن 
يفصل العلومات المفيدة ذات الصلة داخل السياق عن المواد الخارجية غير ذات الصلة 
بتعلم معتى الكلمات أو التى قد تعوقه بالفعل. وبالإضافة إلى ذلكء يجب على القارئ 
أن يدمج المعلومات المختارة فى كل ذى معنى مستخدماً المعلومات السابقة عن طبيعة 
الكلمات كمرشد. وتقرير ما هى الأشياء التى قد تنفع لتعريف كلمة جديدة وتقرير ما 
يمكن عمله بتلك الأشياء النافعة قور فصلها فهى عمليات موجهة باستخدام المعلومات 
القديمة. ويسعى القارئ / القارئة باستمرار إلى ريط سياق الكلمة المجهولة بشىء 
معتاد بالنسبة له/ لها. وهكذا نرى أن معالجة المعلومات المتاحة يتطلب عمليات مميزة 
ثلاث: () تحديد موضع المعلومات ذات الصلة داخل السياقء (ب) دمج هذه المعلومات 
فى كل ذى معنى» (ج) الريط بين تلك المعلومات وبين ما يعرفه القارئ بالفعل. 
وسنشير إلى هذه العمليات من الآن بالتشفير الانتقائى والدمج الانتقائى والمقارنة 
الاتتقائية على التوالى. 
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ويتضمن التشفير الاتتقائى غريلة المعلومات ذات الصلة لفصلها عن غير ذات 
الصلة. وحينما تقابل كلمة غير مالوفة قى سياق تكون التلميحات ذات الصلة بقك 
شفرتها مغروسة فى السياق بين كميات كبيرة من المعلومات غير المفيدة أو حتى 
المضالة. ويجب عليك قصل القمح عن القش عن طريق غريلة التلميحات ذات الصلة. 
ويشفر معظم القراء المعلومات انتقائيًا دون أن يكونوا واعين بأنهم يفعلون ذاك. ومن 
خلال درايتك بالعملية تكون فى موقع أفضل لتحسين استخدامها. 

فحين تقايل كلمة غير مالوغة تخيل أن الكلمة مركز لشبكة من المعلومات. ابحث 
عن تلميحات متعلقة بمعناها فى الجملة التى تقع فيها الكلمة المجهولة. ثم وسع بحنك 
الممنهج من خلال بحث الجمل التى تحيط بها. 

ولنتظر إلى المقطع القصير التالى. فحتى فى هذا المثال الواضح يوجد الكثير من 
المعلومات للتخلص منها. فعلى سبيل المثال» لسنا بحاجة إلى أن نعرف أن الرجل قى 
الفقرة كان فى رحلة عمل أو كان متعياً أو أن نظره احول فى ضوء الشمس الساطع 
حتى نفهم معنى الكلمة (ماكرويوديا دافهمهإءة" ذات الأرجل الكبيرة). ورغم أن هذه 
المعلومات قد تكون ذات صلة إلى حد كبير بالقصة ككل فهى ليست مهمة لمقصدنا فى 
التوصل إلى معتى الكلمة المجهولة. 

لقد شاهد الماكرويوديا لأول مرة أثناء رحلة إلى أستراليا. وكان قد وصل لتوه 
من رحلة عمل إلى الهندء وكان مرهقا. وحينما نظر إلى السهل فى الخارج رأى 
الماکروپودیا تقفز عبره. وکانت حیواتًا کیسیا نموذجيا. بینما كان يشاهد قفز الحيوان 
إلى الأمام وإلى الخلف مع وقوف متقطع ليمضغ النباتات المحيطة. وحينما حول 
نظره بفعل الشمس الساطعة لاحظ ماكروپوديا صغيرا مربوطًا بأمان فى فتحة فى 


مقدمة أمه. 
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وفی الجملة الأولى يوجد مفتاحان مهمان: )١(‏ أن الرجل رآى ماكرويودياء 
فا ماکرووديا إذن لا بد أن تكون مدركة بصريًاء و(۲) أن الرجل رأى الماكرويوديا فى 
استترالياء فهى إذن توج فى لك القارة.وكما رأيتا فإن الجملة الثانية لا تختوى على 
أى معلومات ذات صلة بالكلمة المجهولة. ثم تخبرنا الجملة الثالثة أن الماكرويوديا 
و ف او ا ع ن اکرو کوان کد 
(يحمل صغاره فى كيس فى بطنه)ء وفى الخامسة نكتشف شيئًا عما تأكله 
الاك رونا وأ حيرا طا ألخملة الأخدة أن لمات الاكروردة تحمل هارا 
وفى العادة لن يشفر القراء انتقائيًا كل المعلومات المتاحة قبل المضى فى دمب 
ومقارنة الوقائم ذات الصلة. فينتقل القراء عادة من عملية لأخرى بيتما هم ماضون 
فى قراءة الفقرة. إن وضع قائمة بامعطيات ذات الصلة هو مجرد محاواة لتوضح اك 
نوع المعلومات التى يمكن تشفيرها انتقائيًاً . 
وتن الفح ا لتقا د ا لطرات الاتقا ا تة كل درا 
متكاملا قابلا للتصديق لكلمة عير معروفة من قبل. ولا تكفى ببساطة غريلة التلميحات 
ذات الصلة حتى نصل إلى تعريف تقريبى الكلمة: فيجب علينا أن نعرف كيف ندمج 
هذه التلميحات فى تمشيل متكامل الكلمة. وحينما نقايل كمة خير مالوفةء يجب أن 
نشفر المعلومات عن معنى الكلمة انتقائيا قبل أن نستطيع فعل أى شىء آخرء ولكننا 
لا نشفر عادة كل المعلومات قبل التقدم فى الدمج الانتقائى لتلك المعلومات. ويمكن 
لعملية الدمج الانتقائى أن تبداً فور تشفير الجزء التالى من المعلومات. 
- ويمكن دمج المعلومات المتاحة وا بطرق شتی > وسوف يقدم الأشخاص 
المختلفون بلا استثناء تجميعات مختلفة قليلا. لكن عادة ما توجد تجميعة مثلى 
للمعلومات تفوق فى نفعها أى إمكانات أخرى. ويمكنك أن تتخيل تناظرا مع العمل 
الذى يقوم به ضباط التحرى. فعليهم أولاً أن يقرروا ما هى المفاتيع ذات الصلة فى 
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التوصل إلى من ارتكب الجريمة (التشفير الانتقائى). وفور التوصل إلى بعض المفاتيم 
ذات الصلةء يبدحون فى تجميعها انتقائيًا بطريقة تصنع قضية قابلة للاتصديق ضد 
المشتبه قيه. وقد يؤدى دمج المفاتيح بطريقة غير ملائمة إلى دليل زائف والقبض فى 
النهاية على الشخص الخطا. وكما يتوجب على المحقق أن يتتبع الشخص الذى ارتكب 
الجريمة بالفعل» يجب عليك أن تتبع معنى الكلمة الملائم فى حالة أو حالات معينة. 


ولنقكر فى إمكان تطبيق عملية الدمج الانتقائى على الماكرويوديا المذكورة سابقا. 
من الجملة الأولى نشفر انتقائيًا واقعة أن الماكروپوديا شىء يمكن أن نراه وأنها 
تىجد فى أستراليا. وتمدنا الجملة الثالثة بمعرفة أن الماكروپوديا يمكن أن توجد فى 
اللسهول وأنها تقفز. وهكذا نعرف الآن أن الماكرويوديا شىء يمكننا أن نراه يقفز فى 
سهول أستراليا. ونعلم أنها حيوانات كيسية»ء تأكل النباتات وتحمل صغارها فى 
فتحات فی مقدمتها. 

ولدينا الآن شبكة ممتدة من المعلومات عن كلمة ماكرويوديا. ويوضع تلك 
المعلومات معا بطريقة منهجية ينتج تعريف: الماكرويوديا هى الكنغر 00ةوة». 

وتفن القارة الاندقاتة ربط مطومات مكحضة حا بأخرى مكتسبة 
الاضن :ونا دقري القر ادما هى اللات التى تشفر وكيفية دمج تلك المعلومات, 
یمکن لا يعرفونه بالفعل عن الموضوع أن ينتفع كمرشد . وكل جزء معطى من المعلومات 
ذأات الصلة قد کن ر قاف قرا إن لم تكن مرتبطة على تحو ما بالمعرفة 
السابقة. ويدون المعرفة السابقة ستكون الإيماءات المساعدة التى قد تقود القراء فى 
العادة إلى تعريف مصطلح مجهول بلا معنى» وقد لا يتعرف القراء على التلميحات 
بوصفها معلومات ذات صلة. ويمكن ربط المعلومات الجديدة بالمعلومات القديمةء 
والعكس صجيح باستخدام التشبيه والاستعارة والتناظر والنماذج رابطين إياها 
بالمعلومات لقديية المعروفة بالفعل. ‏ 
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ولنتظر مرة أخرى إلى الفقرة أعلاه لنحلل كيفية عمل المقارنة الانتقائية. ففى 
المقارنة الانتقائية نحاول أن نؤسس كيف تتشابه مع أو تختلف عن كلمات قديمة 
مخزونة بالفعل فى الذاكرة. وربما ننتهى بتقرير إما أن الكلمة الجديدة مرادفة لكلمة 
قديمة نعرفها بالفعل أو أن مفهوما جديدا ينبغى إنشاؤه لتوسيع مفاهيمنا القديمة. 
وفى حالة الماكرويودياء كلما زادت المعلومات لديناء قل نطاق الأشياء التى قد تكونها. 
ففى البدايةء قد تكون أى شىء قد نراه فى أستراليا قائمة طويلة جدا. ثم يصبع 
بإمكاننا أن نختصر قائمتنا حينما نعلم أن الماكرويوديا شىء يرى فى السهول ويقفز. 
ويمكن تقليص قائمة الاحتمالات لدینا حیتما نعلم انها حیوان کیسی من آكلات 
الأعشاب. فإذا كانت قائمتنا عن الأشياء الأصلية usام٣موافہ؛‏ فى أستراليا أو التى 
تميزها تحتوى على مفردات مثل السكان الأصلبين والكنغر والغنم وشجر اليوكالبتس» 
E‏ الناشىءة لا يمكنها أن تحتوى على كل هذه الأشياء. وحيتما ننتهى من 
الفقرة تصبح المفردة الوحيدة بالقائمة التى تصفها الفقرة هى الكنجارو. وهكذا فإن 
عملية المقارنة الانتقائية تحتوى على عملية اقتطاع يختزل بوأاسطتها عدد من 
الاحتمالات على نحو تتابعى. وفى النهايةء إذا تبقى احتمال واحد فإن الاحتمال هى 
مرادف مرجح للكلمة المجهولة. وإذا لم تتبق احتمالات فريما يتبغى عليتا أن تشكل 
مفهوما جديدا مرتبطًا بكل المفاهيم التى خزناها فى الذاكرة ومختلفة عنها. 

وتنطبق عملية اكتساب العلومات فى التفكير الإبداعى على حل المشكلات 
الاستبصارى. والنظرة التى نفضlql‏ llليıauصlر (insight (Davidson & Sternberg,‏ 
Sternberg & Davidson, 1982(‏ ;1984 هى أنه ¥ يتكون من عملية واحدة بل ثلاث 
عمليات نفسية متنفصلة وإن كانت مترابطة. 


وفى الغالب تواجهنا مشاكل جمة مع كميات كبيرة من المعلومات» بعضها فقط له 
صلة وجدير بالتشفير الانثقائى لحل المشكلة. فعلى سبيل المثال عادة ما تكون وقائمع ' 
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قضية ما متعددة ومحيرة فى آن. ويجب على المحامى البصير أن يتوصل إلى تحديد 
أى من الوقائم الغفيرة ذى صلة بمبادئ القانون. وقد يغريل الطبيب أو المعالج 
النفسى بالمتل الوقائع ذات الصلة بالتشخيص أو العلاج. وريما تكون المهنة التى 
تستخدم التشفير الانتقائى بشكل مباشر هى مهنة المحقق. فحينما يحاول أن يتوصل 
إلى مرتكب الجريمة يتوجب عليه أن يتوصل إلى الوقائع ذات الصلة. والفشل فى ذلك 
قد يؤدى إلى تتيع أدلة زائفة أو عدم تتيع أى أدلة على الإطلاق. 

ويتضمن الدمج الانتقائى إدماج ما قد يبدو أجزاء متفرقة من المعلومات فى البدء 
في كل موحد قد يشبه أو لا يشبه أجزاءه. فعلى سبيل المثال يجب على المحامى أن 
يعرف كيف تلتم (تضم؟)» وقائع قضية ما معا لتصنع قضية أو تهدمها. ويجب على 
الطبيب أو المعالج النفسى أن يكون قادرا على التوصل إلى طريقة ادمج المعلومات عن 
أعراض متفرقة عدة لکی بتعرف على تلازم اُعراض ۳۰٥۵ء‏ طبى (أو نفسی). 
ويجب على المحقق» بعد أن يجمع الوقائع التى تبدو ذات صلة بالقضيةء أن يحدد كيف 
تنضم لتشير إلى الطرف المذنب لا إلى ی شىء آخر. 

إن حل المشكلات بالتماثل» على سبيل المثال» هى مثل للمقارنة الانتقائية. ويدرك 
الشخص الذى يقوم بالحل أن المعلومات الجديدة شبيهة بالمعلومات القديمة بطرق 
معينة (ومختلفة عنها بطرق أخرى)ء ويستعمل تلك المعلومات لفهم المعلومات الجديدة 
على تحو أفضل. فعلى سبيل المثال» سيريط المحامى البصير قضية راهنة بسوابق 
قضائية آخرى؛ حيث يكون اختيار السابقة الصحيحة حيويا تماما. ويربط الطبيب 
أو المعالج النفسى مجسوعة حالية من الأعراض بتواريخ مرضية سابقة. ومرة أخرىء 
فإن اختيار السابقة الصحيحة شديد الأهمية. وريما كان ا محقق طرقا فى أى يعرف 
عن» قضية مماة استخدم فيها طريقة العمل نقسها modus operandi‏ لارتكابپ 
الجريمة. وقد يكون تبيان التناظر مع قضية سابقة عوبًا للمحقق فى كل من فهم طبيعة 
الجريمة والتوصل إلى القاعل. ٠‏ 


313 


ويجب أن يكون واضحاً أن عمليات الاستبصار المقترحة هنا هى نفس عمليات 
اكتساب المعرفة المقترحة آنقا. فهل الاستبصار إذن ليس شيئًا خاصا على الإطلاق بل 
امتداد دنيوى (حياتى) لمهارات اكتساب المعرفة؟ لا نعتقد أن الأمر كذلك. فما يبدو أنه 
يفصل الاستخدام الاستبصارى للتشفير الانتقائى والدمج الانتقائى والمقارنة 
الانتقائية عن الاستخدام المعتاد لتلك العمليات هو الكيفية غير الظاهرة (الواضحة) 
لطرق تطبيقها أو عدم وضوح ملاعمة تلك التطبيقات. وفى المقابلء فإن طبيعة المشكلة 
فى تعلم حصيلة لغوية من السياق شديدة الوضوح: فالمهمة هى تعريف الكلمة 
المجهولة. ويالإضافة إلى ذلكء فإن أنواع المفاتيح التى تفيد فى تعريف كلمة مجهولة 
محددة التطاق. وهكذا يمكن أن يصبح إيجاد واستخدام هذه المفاتيع بالممارسة نىعا 
من الروتين. أما فى الاستخدام الاستبصاری للتشفير الانتقائى والدمج الانتقائى 
والمقارنة الانتقائية فلا تكون كيفية تطبيق هذه العمليات واضجة وعادة ما لا يكون من 
الواضح أنها ملائمة فى المقام الآول. 
وعمليات الاستبصار هى ذاتها العمليات المعرفية المعتادة ولكن ظروف تطبيقها 
مختلفة. وتطبيق التشفير الانتقائى والدمج الانتقائى والمقارنة الانتقائية ب 
استبصارية أصعب من تطبيقها بطريقة روتينية. 


التعامل الناجح مع مهارات الجدة 


ان الال ا ن ال رون کے اا ا ن ف و 
وفى الذكاء التقليدى يكون التعامل الناجح مع الجدة متضمتًا فى القدرات المتغيرة 
(اتظر کارول وکاتل 1971 (Caroll, 1993; Catell,‏ وهو مکكون آساسی فى التفكير 
الإبداعى. ومعظم مشكلات الحكمة جديدة إلى حد ما على الأقل؛ ويكلمات أخرى فهى 
تقدم جوانب جديدة لم تقد تقدمها المشاكل القديمة. وحينما ES‏ 
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يمكن الإشارة إليها بوصفها تتطلب الحس السليم ولكن ليس من المرجح أن يشار 
إليها بوصفها تتطلب الحكمة. 


المهارات العملية 


إن المهارات العملية متضمنة فى مجموعات المهارات الثلاث أيضاً. وهى متضمنة 
باقل قدر فى الذكاء التقليدى. وهى هنا تنطبق فى الاحتمال الأغلب على معرفة أنواع 
الاستراتيجياث والحلول المتوقعة أثناء الامتحانات أو فى المدرسة ,اa (Williams e‏ 
2 ,1996ء وهى لازمة فى الإبداعية لاستخدام الأفكار حتى يمكن تنفيذها ويستطيم 
المرء إقناع الآخرين بقيمتها. وهى مطلوية فى الحكمة لحل المشاكل. والمعرفة المضمرة 
هی ساس التفكير الحكيم. 
الخلاصة 

وللإجمال» تعد مكونات الذكاء أساسًا للذكاء الناجح والإبداعية والحكمة. وهى 
تطبق فى الذكاءء بتعريفه الواسع» على التجربة من أجل التكيف مع البيئة وتشكيلها 
واختيارها . وحينما تتضمن ال مكونات فى أنواع مجردة إلى حد ماء وإن كانت مألوفة. 
فإنها تستّخدم بطريقة تحليلية . وحينما تكون متضمنة فى مهام ومواقف جديدة نسبيا, 
تستخدم بإبداع. أما إذا كانت متضمنة فى التكيف مم البيئة أو تشكيلها واختيارهاء 


فتستحدم عمسا , 

والذكاء الإبداعى جزء من - وليس كل - الإيداعية الإنسانية. وثتضمن الإبداعية 
أيضًا جوانب المعرفة وأساليب التفكير والشخصة والدافعيةء وكذلك ال مكونات النفسية 
الشخصية الأخرى ليس من المرجع أن يقوم بعمل إبداعى. 
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والحكمة تنتج من توجيه تطبيق الذكاء الناجح والإبداعية تجاه الصالع العام من 
خاال ازاز بين الإحتمامات داخل القشخضن وبين الأاشخاضن وخارجهم على الد 
القصير والطويل. والحكمة ليست مجرد طريقة للتفكير فى الأشياء ولكن للقيام بها. 
وإذا أراد الثاس أن يكونوا حكماء فعليهم أن يسلكوا بحكمةء لا أن يفكرو) بحكمة 
فقط. ويمكننا جميعا أن نفعل ذلك. ومسالة الفعل هى اختيارتا. 
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المؤلف گی سطور: 
روبرت ستیرنبرج 


أستاذ علم النفس والتربيةء ومدير مركز علم نفس القدرات والكفاءة والخبرة 
بجامعة ييل. كان رئيسا الجمعية الأمريكية لعلماء النفس عام ۳٠۲۰ء‏ وهو محرر 
"عرض الكتب: علم النقس المعاصر " الذى تصدره الجمعية. له ما يقرب من ٠٠٠‏ 
کتابًا وفصولاً فی كتب» ومقالات فى مجال علم النقس. 
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المترجم فى سطور: 
د.هناء سلیمان 
- أستاذ الطب النفسى بجامعة المنيا واستشارى الطب النفسى ببريطانيا. 
- لها أبحاث منشورة فى الطب النفسى وعلوم الأعصاب محليًا ودوليًا . 


- عضو مجلس تحرير مجلة الإنسان والتطور سابقا. 
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المراجع فى سطور: 


إبراهيم فتحى 

- نافد ومترجم 

- له مؤلفات فى النقد الأدبى 

- ترجم العديد من الكتب فى القضايا الفكرية المعاصرة والنقد الأدبى من 
الإنجليزية والفرنسية . حدوتة مكتوية للأطفال. أسماء الحيواتات الخيالية مترجمة 


4 


بٿصرف . 


التصحيح اللغوى : نهلة فيصل 


الإشراف الفنى : حسن كامل 


ق أحدث کته #الحكمة والذكاء والابداعية ت رؤية 

تركيبية يقدم البروفيسور ستيرنبرج عرضا نقديا وتلخيصا 
لأفضل الأيحات المتاحة ق محال الذكاء ری . وهو 
يطرح الحجة بان أي نیہ جاد للذكاء يجب أن يتجاوز 
اختبارات الورقة والقلم الرصاص المعتادة المتداولة لا 
وبالإضافة إلى القدرات التحليلية والكمية يجب على نظرية 
الذكاء أن تأخذ فى الاعتبار قدرات البشر الإبداعية 
-قدراتهم على جاوز معلومات معطاة وتخيل طرائق جديدة 
ومثيرة لأعادة صياغة المشاكل القدية» ويجب أيضا ا 
الحكمة في الاعتبار - قدرة البشر على موازنة البدائل بعناية 
ار کر ر ع ی ای ر 
المرء الذهنية وتعلم التغلب عليها مهال بنفس فدر اهمية 
تطوير نقاط قو ته . وينما ينسج طريقا عبر عقود من الأيحاث 
المهمة. بجا في ذلك الدراسات الدولية» يطور ستيرنبرج رؤية 
للذكاء البشري اكد رهافة ودقة من مثبلاتها الجروة 
اا ت 'الحكمة والذكاء والإيداعية -رؤية تر كيبية ' 
قراءة اشاسة لالاختصاصين النفسيين وعلماء المعرفة 


والمرىسن ومنظمی الأيحات. 
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